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Este texto se nutre de las experiencias vividas en prác- 
ticas con adultos y con niños, en clases, en la formación 
docente y en espacios de reflexión en solitario o dentro 
de grupos de investigación. También de interrogantes re- 
feridos al modo en que el cuerpo se mueve o se inhibe y 
de investigaciones orientadas a la educación somática (un 
enfoque educativo que profundiza sobre la conciencia del 
cuerpo en movimiento a partir del desarrollo de la atención 
consciente). 


Los marcos teóricos que sustentan el texto son aquellos 
provenientes de la Expresión Corporal, la educación somá- 
tica, las técnicas corporales, la psicomotricidad y la antro- 
pología del cuerpo. El foco del recorrido se orienta a pensar 
y conmover el lugar de los cuerpos en el jardín maternal, 
desde una preocupación por el desarrollo temprano en las 
infancias actuales. Cuerpos en construcción del lado de 
los niños, cuerpos con experiencia del lado de los adultos 
y entre ambos el espacio del encuentro, una válvula para el 
despliegue de nuevos modos de ser y de hacer, 


El punto de partida de estas reflexiones lo constituyen 
la práctica y la investigación en el área del cuerpo y el mo- 
vimiento a lo largo de más de cuarenta años. Este texto re- 
úne reflexiones surgidas de los encuentros que, como dice 
Spinoza, si son buenos encuentros, aumentan la potencia 
de obrar. 


El tiempo transcurrido permite sintetizar de manera 
teórica, cuestiones que han sido objeto de reflexión en es- 
tos ámbitos de investigación a través del movimiento. Pero 
entendiendo que la teoría y la práctica constituyen una uni- 
dad de sentido que no puede separarse sin perderlo, este 
texto incluye, en la teoría, orientaciones para hacer y sen- 
tir, experiencias ofrecidas al lector/actor/traductor como 
puente que liga la palabra y el cuerpo. 
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Llegar al cuerpo a través de la palabra incluye las consignas que tocan al 
cuerpo del otro y también los modos de nombrar. Las palabras del cuerpo, los 
modos de hacer y decir, las dificultades visibles en la organización del movimien- 
to en algunos niños y las tensiones constantes presentes en los adultos a cargo 
de los cuidados en las instituciones, encuentran aquí un lugar de reflexión. 


No se pretende dar respuesta a las preguntas abiertas, sino conmover en 
aquellos que se encargan de la educación y el cuidado de los niños pequeños, un 
lugar de escucha para sí y para los otros. Este texto se propone como un espa- 
cio de construcción de herramientas a partir de la vivencia y la reflexión. ¿Qué 
entendemos por “poner el cuerpo”? ¿A qué alude el término “disponibilidad”? 
¿Cuáles son los sentidos de la Expresión Corporal en el jardín maternal? 


En cada capítulo se ofrecen experiencias al lector para hacer y pensar sobre 
y desde el jardín maternal como un modo de introducir el cuerpo sensible en sus 
diferentes vías. El libro se organiza en cinco capítulos que permiten ir siguiendo 
un recorrido desde el rol del docente hacia la Expresión Corporal en el jardín 
maternal. El primero de ellos, “Poner el cuerpo”, presenta la temática de la dis- 
ponibilidad corporal y el entonamiento; a continuación, “Cuerpos niños”, se en- 
foca en el juego corporal, la función del soporte y la organización de las posturas 
en el primer año de vida. 


En “Niños creciendo” se organizan las reflexiones en torno a las experiencias 
corporales en el nivel y la Expresión Corporal en el maternal; “De dolores, mie- 
dos y dificultades” aborda la temática del miedo en el cuerpo, el padecimiento 
en los cuerpos de los docentes y la intervención en situaciones donde el juego y 
el desarrollo infantil se complican. 


Finalmente, en “Miradas sobre el cuerpo” se analizan los modelos de Pikler 
y Montessori a la luz de sus propuestas sobre el espacio y el cuerpo en el nivel 
inicial. 

Los diseños curriculares elaborados en la última década orientan los modos 
de las prácticas en torno al cuerpo del niño y del adulto, incorporando reflexio- 
nes sobre desarrollo, vínculo y disponibilidad. 


Estas incorporaciones llevan a preguntarse cuál es el modo de transformar 
las prácticas a medida que los tiempos van cambiando y cuánto tiempo real es 
necesario para conseguir el cambio, para que estas renovadas propuestas no 
terminen siendo enunciados que proponen prácticas renovadoras que se llevan 
a cabo de maneras tradicionales. 


Desde esta perspectiva, consideramos que, para poder comprender lo que 
piden los diseños curriculares del nivel inicial, parece importante desplegar un 
concepto que atraviesa todo el libro, que es la categoría de soporte como aque- 
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lla función organizadora que da pie al desarrollo de otras funciones: el equilibrio, 
la seguridad afectiva y la organización del eje postural. Así, podemos pensar en 
el soporte del lado del adulto que funciona como un soporte físico y al mismo 
tiempo brinda al niño la seguridad afectiva necesaria para que él construya su 
eje tónico postural, por la vía de los intercambios tónico-posturales, habilitando 
la experiencia, administrando las distancias, las ausencias y las presencias. 


Nuestra propuesta es que el soporte sea pensado tanto desde el adulto 
como desde el niño. En el adulto es pensado desde un ofrecimiento de soporte 
que habilita, facilita, convoca. En el niño, desde la organización del propio eje 
tónico postural que se constituye en soporte de la estructuración del cuerpo y 
que también da cuenta de la constitución subjetiva. 


El encuentro con los niños en el jardín maternal permite pensar en algunas 
categorías que se desarrollan (como los niños) en este texto: entonar, disponer, 
experiencia, modos de organización, corporeidad, postura, actitud, función tó- 
nica, diseño curricular, cuerpo, contenidos, identidad, interacción, disponibili- 
dad, expresión, miedo, sostén, soporte, juego corporal, ritmo y verticalización. 

Intentamos aquí ofrecer herramientas a docentes y educadores, para pensar 
y actuar en relación con las corporalidades. Hablar de corporalidad implica que 
el adulto recobre o encuentre una conexión con su cuerpo, su tono y su postura, 
para que desde allí pueda abrir una puerta al encuentro con los niños y al en- 
cuentro de los niños con sus cuerpos en construcción, sus posibilidades expre- 
sivas y de comunicación. 


La corporalidad del sujeto entonces, abarca tanto la dimensión sociocultural 
en relación con los modos de representación del cuerpo propio y el de los otros, 
como las prácticas que sobre él y con él se realizan, las nociones de cuerpo y de 
persona y la experiencia misma del cuerpo (Mora, 2009). Entendemos que no 
siempre podemos hablar de “el cuerpo” de manera fluida, pero nos es posible 
decir de lo que nos pasa, de lo que hacemos, de lo que sentimos o pensamos. 


Sabemos que la acción educativa en el jardín se ha transformado con el de- 
venir temporal en el entrecruzamiento de los diferentes marcos teóricos, las es- 
tructuras curriculares, los contextos sociales y las prácticas. 


Los docentes y educadores del nivel son convocados desde la tarea a dispo- 
ner de su cuerpo, tanto para el movimiento y las posturas, como para ser sopor- 
tes del desarrollo de los niños. Para esto son necesarios la plasticidad en las ac- 
titudes y un trabajo sobre lo emocional, que permita a los docentes distanciarse 
un poco de lo propio para “escuchar” a los niños, acompañado de un trabajo de 
indagación acerca de términos tales como postura, tono y soporte; cuyos senti- 
dos se constituyen a partir de la propia experiencia. 


Explorar el cuerpo en el Jardín Maternal e 


Capítulo 1 


o —_ a _——_—_———_ rl) 


Poner el cuerpo 


Se propone aquí abrir la reflexión sobre lo que los 
diseños curriculares y los documentos pedagógicos 
para nivel inicial (especialmente para jardín ma- 
ternal) nombran como “disponibilidad corporal del 
docente”. Esta disponibilidad corporal pone en jue- 
3o al cuerpo y sus representaciones, modelando los 
vínculos entre el docente y los niños pequeños en 
las instituciones. Diversos autores nombran la dis- 
ponibilidad corporal como escucha al propio cuerpo 
y al cuerpo del otro, observación de las propias re- 
sonancias tónico emocionales y posibilidad de des- 
centración. Concepto que debe ser aprehendido por 
los docentes de manera vivencial, y que se encuentra 
atravesado por la experiencia y el sentido. 
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¿Cómo se consigue la disponibilidad, de qué se trata, qué implica para el do- 
cente estar disponible al juego abierto con grupos de niños? ¿Es lo mismo pen- 
sarlo en lactantes que en niños de tres o cuatro años? ¿Cómo se habilita, desde 
la formación misma, la posibilidad de poner el propio cuerpo en juego, sabiendo 
que esta debe ser una construcción que necesita ser acompañada por otros? 


Nos interesa abrir la pregunta sobre cómo se entiende la disponibilidad cor- 
poral, cuál es la relación de las representaciones en torno a ella y las representa- 
ciones sobre el propio cuerpo y el de los niños que tienen estudiantes y docen- 
tes del nivel, y ofrecer herramientas para abrir la escucha al propio cuerpo y el 
de los otros. 


La propuesta apunta a rescatar la experiencia del cuerpo como punto de 
partida para el análisis de la corporeidad. Los modos del cuerpo se asientan so- 
bre modalidades tónicas, que se inscriben en la postura y la actitud y que mues- 
tran a los demás una disposición. 


Para acercarse al concepto central de tono: 
Cuerpo de palabras *: 

¿Traduce la palabra el sonido de los pensamientos? 
¿Dibuja el trazo diverso de la sensibilidad? 

¿Acaso la idea es el cuerpo del texto? 


Disponer del cuerpo en el nivel inicial 


Los diseños curriculares más recientes para el nivel inicial hacen mención al 
tema del cuerpo y la experiencia. En varios diseños de la Argentina para el jardín 
maternal, los contenidos se expresan en términos de experiencias: “Experien- 
cias para la construcción de la identidad y la interacción, para la expresión y la 
comunicación y para la exploración del entorno”. 


También se hace referencia allía la actitud que deben tener los docentes que, 
según el diseño de la Ciudad de Buenos Aires (Gobierno de la Ciudad Autónoma 
de Buenos Aires, 2000): “deben enfocar su labor pedagógica para generar un 
clima afectivo (...) que los alumnos encuentren situaciones estimulantes que les 
permitan aprender interactuando”. Deben además ofrecer oportunidades ricas 
de exploración y juego. 

En el diseño de la provincia de Santa Cruz (Gobierno de Santa Cruz, 2015) 
para el nivel, se entiende que el docente/educador enseña: 
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(...) centrado en su disponibilidad corporal, realiza acciones conjuntamente con los 
niños, ofrece como sostén el propio cuerpo, que es el que permite la calidez del afec- 
to y la seguridad del apoyo. Ese es un cuerpo que acuna al otro, sostiene, abraza, ex- 
presa afecto, pone límites y brinda seguridad. 


Según el diseño de Córdoba (Gobierno de Córdoba, 2011-2015): “El maestro 
necesita ejercitar su disponibilidad corporal y lúdica, ya que muchas veces de- 
berá ofrecer su cuerpo para comenzar el juego”. 


En el diseño de San Juan para jardín maternal (Gobierno de San Juan, 2016) 
se pide que 

(...) el docente pueda ofrecer propuestas de enseñanza que acompañen con la pala- 
bra, la disponibilidad corporal, las miradas y sonrisas, los abrazos; que permitan co- 
nocer a los niños y que ellos se conozcan (...). Es fundamental entender que se enseña 
en todo momento: cuando se lo viste, cuando se le cambia el pañal, cuando se lo acu- 
na, cuando se lo sostiene, se le sonríe, se mantiene la mirada, cuando se le acerca el 
juguete que señala, a través de la disponibilidad corporal del docente, con la voz que 
lo contiene y fundamentalmente cuando se asume una actitud de respeto hacia él. 


En el de Entre Ríos (Gobierno de Entre Ríos, 2008) se lee: 

Ser docente en la Educación Inicial requiere una sólida formación profesional, per- 
manente y actualizada. Sin duda, para trabajar con niños pequeños es necesario 
disponer de empatía, sensibilidad, disponibilidad corporal, respeto, compromiso, ca- 
pacidad de comprensión, equilibrio emocional, disposición lúdica (...) El docente al 
ofrecer ese estado de “disponibilidad” se constituye en el sostén físico y emocional 
de los niños y niñas. 


En el diseño de La Pampa (Gobierno de La Pampa, 2012) se nombra el desa- 
rrollo de la “disponibilidad corporal a través de diferentes procedimientos ex- 
teroceptivos (tacto, vista, oído, gusto, olfato) y propioceptivos (noción de peso 
corporal, de presión de apoyos, de espacios corporales interiores, de la tensión 
y relajación neuromuscular, entre otros)” y se la deine como “un estado que in- 
volucra lo corporal, lo intelectual y lo emocional” que “enriquece el proceso de 
sensopercepción”. 

Se encuentran menciones a la disponibilidad corporal del docente en el Di- 
seño Curricular de Chubut (2008), donde hace referencia a pilares para el logro 
de una enseñanza adecuada en el nivel inicial, y dentro de ellos se encuentran la 
“conformación de lazos de sostén, confianza, respeto, complementariedad con 
el niño y las familias”, y la oferta de “andamiajes, puentes (...) centrados en el 
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uso de la palabra, las expresiones de afecto, la disponibilidad corporal”. En este 
sentido menciona las actitudes del docente (disponibilidad corporal, palabra y 
afecto). 


El diseño curricular de Mendoza (2015) indica que el docente debe contar 
con disponibilidad emocional, afectiva para “interpretar y sostener al niño”; 
mostrándolo como garante de la constitución subjetiva del niño, a través de la 
calidad de la “relación vincular, afectiva, sostenida y segurizante”; y el diseño 
de Ciudad de Buenos Aires señala que la tarea en maternal involucra particu- 
larmente al cuerpo del docente (Gobierno de la Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires, 2016). 


En el diseño curricular de la provincia de Buenos Aires se destaca lo siguien- 
te: “Para que el juego en la escuela contribuya con la formación de sujetos autó- 
nomos es necesario enriquecerlo, respetando la iniciativa de los niños al tiempo 
que se la potencia. Esto supone un adulto disponible, con buena escucha, con 
intenciones de brindarse y de dejarse sorprender por el otro” (2008, p. 65), 
“estar disponible” (2008, p. 74) para acompañar y propiciar el juego del niño. 
Esta disponibilidad se juega no solo al sostener el cuerpo del niño, sino también 
al ofrecer su propio cuerpo como sostén, o para que el niño lo explore como un 
objeto más. 


Estos y otros diseños enfatizan en la importancia de la disponibilidad cor- 
poral del docente y la necesidad de estar abiertos a la escucha del niño; pero 
no se comprende cómo, desde este planteo que atraviesa necesariamente los 
cuerpos de los docentes, se puede conseguir ese efecto. Se remarca en los dise- 
ños nacionales que el docente debe establecer con el niño una relación afectiva 
a través del sostenimiento de brazos, de la voz, las caricias, las melodías y las 
sonrisas. También se aclara que las caricias, el contacto físico y los juegos corpo- 
rales estimulan la conciencia y el disfrute que el niño está desarrollando sobre 
su propio cuerpo y en comunicación con el cuerpo del otro. 


Es en los últimos diez años que ha aparecido la disponibilidad corporal del 
docente en el nivel inicial como una temática a considerar. Se la menciona en 
textos diversos: “La disponibilidad lúdica, corporal y afectiva, es una condición 
indispensable para la tarea docente con niños pequeños” (Pitluk, 2009); en los 
documentos curriculares “Aportes para el debate curricular en la formación do- 
cente” (Gaggianesi y Prieto, 2000) y en algunos diseños curriculares del nivel 
inicial como los mencionados supra. 


Sin embargo, esta disponibilidad tan nombrada y solicitada no forma parte 
de la formación docente en nivel inicial. 
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Sobre la disponibilidad corporal 


La disponibilidad corporal puede ser definida desde diferentes campos (psi- 
comotricidad, psicoanálisis, Expresión Corporal, entre otros) y es considerada 
específicamente dentro del sistema de actitudes del psicomotricista (Aucoutu- 
rier, 2004), en cuya capacitación encontramos una formación corporal orien- 
tada hacia esta actitud de “disponibilidad” (que se construye a través del ajuste 
tónico y de las modulaciones tónicas por la vía del contacto, la mirada y la voz). 


Los estudios de la presencia del cuerpo en la educación son relativamente 
recientes, y han sido orientados desde la mirada de la psicomotricidad (Lapie- 
rre y Aucouturier, 1985; Cerutti, 1996; Esparza, 1981; Chokler, 1988), la Expre- 
sión Corporal (Kalmar, 2005, 2017; Stokoe, 1996, 2017); la pedagogía (Romero, 
2010) y la antropología (Milstein y Mendes, 1999). Allí comienza a esbozarse la 
idea de un cuerpo afectivo y afectado (Castro y Farina, 2013), que se muestra 
en la interacción. 


Los términos afecto o afectividad se consideran más amplios que el término 
emoción, al dar cuenta de una dimensión más profunda y específicamente cor- 
poral, dejando a las emociones más ligadas al significado y al lenguaje. 


Sin embargo, es posible establecer una continuidad entre ambos términos, 
al plantear que aquella cualidad sensitiva que es el afecto se encontraría en la 
base de toda representación (Surrallés, 2004), de modo tal que toda emoción se 
encontraría afectivamente inervada y, al mismo tiempo, toda experiencia sensi- 
ble tendría la potencialidad de ser expresada, en alguna medida en términos de 
lenguaje. 

La cuestión de la disponibilidad corporal del docente aparece también en las 
investigaciones de Violante y Soto (2008), ubicada entre los pilares para el logro 
de una enseñanza adecuada en el nivel inicial, como parte de las actitudes del 
docente, junto con la palabra y el afecto. 


¿Pero de qué hablamos cuando hablamos de disponibilidad? 


En relación con la disponibilidad corporal, al conversar con algunas docentes 
del nivel, encontramos que la categoría de “disponibilidad” presenta variantes; 
para algunos se orienta a un sostén cuerpo a cuerpo o al consuelo en momentos 
de angustia o de dolor; otros la entienden como un acompañamiento en mo- 
mentos en que los niños no pueden conciliar el sueño, por la vía de un contacto 
o de palabras (notas de campo de la autora, 2015-2016), marcando diferencias 
en la concepción del sentido de la disponibilidad corporal. 
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Y entre otras concepciones se encuentra también que lo importante es la 
disponibilidad corporal del niño, como una posibilidad de que cuente con su 
cuerpo y pueda hacer con él lo que se proponga. 


En la formación de los psicomotricistas en diferentes países, se lleva a cabo 
una formación corporal personal con el objetivo de orientar la actitud de dispo- 
nibilidad corporal que exige la profesión. 


Según Valsagna (2009) esta disponibilidad “implica disponerse desde una 
actitud, involucra lo corporal pero no desde una posición anatomo-fisiológica 
que permita determinada postura o acción corporal, sino en una actitud inte- 
grada en la persona”; Schojed Ortiz (2010) la nombra como disponibilidad, sen- 
sibilidad, fidelidad y capacidad de transformación. Mientras que Chokler (1988, 
p. 50) se refiere a esta como”“...la capacidad de utilización intencional del cuerpo 
y a la calidad de la realización motora y gestual en cuanto a precisión, armonía, 
habilidad y logro del proyecto”. 


Se trataría de “puesta en escena de posturas, gestos, actitudes, miradas, pa- 
labras, de acciones que estimulan, que acompañan y que provocan” (Mó, 2001). 


Postura y actitud 


Se llama aquí postura a la forma que adopta el cuerpo en el espacio, que impli- 
ca una determinada organización. Algunas posturas son conocidas: como la de 
estar de pie, sentado, en cuatro patas o arrodillado, pero cada una de estas tiene 
también sus variabilidades y posibilidades. En general existe un hábito postural 
que refuerza un modo particular de estar y de hacer, por eso muchas veces es 
posible reconocer a alguien por la postura que toma al estar de pie o sentarse. 


Sostener una postura exige una organización del tono de los músculos del 
cuerpo que ajustan su tensión para permitir que esa postura se mantenga du- 
rante un tiempo. De acuerdo al grado de tensión que sea necesario para esto, 
las posturas pueden provocar incomodidad o resultar confortables para quien 
las organiza. 


En la construcción de las posturas a lo largo de la infancia, los niños necesi- 
tan experimentar con los modos de entrar y salir de ellas, realizando experien- 
cias corporales repetidas de pasajes de una postura a otra, poniendo en juego la 
equilibración. 

El término actitud refiere a lo que denota una determinada postura o un ges- 
to, en relación con lo que la persona tiene intención de realizar o demostrar y 
que puede ser leído por el otro. Es posible nombrar actitudes desafiantes, tími- 
das, de confrontación, de búsqueda, distendidas... 
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Disponibilidad del docente 


Los docentes del nivel son convo- 
cados desde la tarea a disponer de su 
cuerpo tanto para el movimiento y las 
posturas como para ser soportes del 
desarrollo de los niños. Esto requiere 
de una cierta plasticidad en las actitu- 
des y posturas y de un trabajo sobre lo 
emocional, que les permita distanciarse 
de lo propio para “escuchar” a los niños. 


En Violante (2008, p. 63) se incluye el ofrecimiento de la disponibilidad cor- 
poral entre los modos de participar en la enseñanza de los más pequeños. En 
este contexto se abren preguntas: 


e ¿De qué da cuenta la disponibilidad corporal? 
e ¿Seestá disponible para todos los niños? 


e  ¿Eldocente puede ser flexible para adaptarse a los diferentes modos cor- 
porales de los niños a su cargo, o la adaptación corre por cuenta de los 
niños? 


Ubicados desde la pedagogía Pikler, podemos decir que estar disponible no 
significa sostener al niño mientras realiza sus exploraciones y conquista el mundo 
en un sentido concreto, por ese motivo elegimos usar el término soporte. En este 
sentido, la autora manifiesta: “En el instituto se evita enseñar o hacer que los ni- 
ños ejecuten los diferentes movimientos, tampoco se les incita...” (1984, p. 57). 


Esta afirmación se refiere a enseñar en el sentido de hacer realizar regular- 
mente al niño determinados movimientos con la intención de que los asimile. 
Esta posibilidad de no ser intervenido en el despliegue postural facilita que los 
niños asimilen sus nuevas posibilidades de movimientos sin crispaciones y sin 
compensaciones tónicas. 


Del cuerpo en la educación 


El cuerpo en la educación había comenzado a tener un lugar por fuera de 
la educación física, en las primeras aproximaciones de la psicomotricidad en 
la Educación Especial (orientado hacia la reeducación), luego ingresó al nivel 
inicial de la mano de Dalila Molina de Costallat (1960-70) y se concretaron for- 
maciones para el trabajo en los distintos niveles educativos (1970-80). Tam- 
bién la Expresión Corporal ingresó (década de los setenta) en la Argentina a 
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los establecimientos de nivel inicial. Estas iniciativas, se centraban, en primer 
lugar, en el cuerpo del niño y su capacidad expresiva. La psicomotricidad en su 
enfoque educativo ofreció espacios para que las emociones, los afectos, y la 
pulsionalidad, encontraran un espacio que los alojara en la escuela, de la mano 
de psicomotricistas que ofrecían su propia “disponibilidad corporal” al desplie- 
gue de los niños. 


Con la presencia de autores como Calmeis (2007), quien nombra la disponi- 
bilidad corporal como “la capacidad de poner el cuerpo en la relación” tomando 
a la mirada y a la escucha como manifestaciones corporales y puesta en juego 
del cuerpo; el lenguaje de la psicomotricidad ha encontrado un lugar en los dise- 
ños curriculares de nivel inicial y en la formación docente (sus textos se encuen- 
tran entre la bibliografía obligatoria de los profesorados de nivel inicial). 


Espacios para la primera infancia 


En los últimos años se ha multiplicado la oferta de instituciones dedicadas 
al cuidado y la educación del niño pequeño (desde los 45 días) en nuestro país. 
Esta oferta incluye entre otros: jardines maternales, centros de educación in- 
fantil, escuelas infantiles, jardines de infantes, jardines comunitarios, juegote- 
cas, Centros de Primera Infancia (CPI), Centros de Desarrollo Infantil (CEDI) y 
centros educativos comunitarios, 


Estas instituciones asumen diferentes posturas con respecto a la calidad y 
modalidad del vínculo docente-niño. Este interés por el vínculo y los cuerpos en 
relación se vio afectado, en los últimos diez años, por un aumento de denuncias 
de abusos, falta de cuidados o maltratos en jardines maternales y de infantes en 
toda la Argentina. Estas denuncias generan preocupación y malestar entre los 
docentes y educadores e interfieren en el modo de relacionarse con los niños en 
el ámbito laboral. En este marco, la Ley de Educación Sexual integral reintrodu- 
ce el lugar del cuerpo y la sexualidad en las instituciones educativas, proponien- 
do actividades, modos de mirar y disponerse. 


Del jardín maternal 


El jardín maternal (desde los 45 días hasta los 2 años inclusive) toma carac- 
terísticas particulares con relación al cuidado y a la presencia del cuerpo en la 
interacción. Hace diez años atrás no había formación docente para esta franja 
etaria en la Argentina y, según sostienen las docentes, los conocimientos sobre 
el maternal tuvieron que ser aprendidos durante la marcha y en la misma prácti- 
ca. En la actualidad existen formaciones de posgrado o especializaciones en ma- 
ternal tanto en el ámbito público como en el privado (virtuales y presenciales). 
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Las distintas orientaciones pedagógicas modelan el modo de disponer del 
cuerpo del adulto en relación con el niño pequeño en las instituciones. Entre 
ellas encontramos el método Pikler (Pikler, 1984) que analiza cuál es el rol del 
adulto con respecto al cuerpo del niño, buscando el respeto por la autonomía 
del niño pequeño. 

Otras orientaciones como la pedagogía de la crianza entienden que, en las 
instituciones, los adultos asumen la crianza de los niños, ofreciendo alimento y 
cuidado, lo que incluye el ofrecimiento de contención afectiva, sostén, brazos. 
Esta concepción entiende crianza como un proceso educativo donde se trans- 
mite al niño un conjunto de saberes sociales propios de la comunidad, al mismo 
tiempo que se los ayuda a conquistar su autonomía (Violante, 2008). 


Por otro lado, a partir de la sanción de la Ley de Educación Sexual Integral 
(Ley N* 26.150/06), la cuestión de las denuncias por abuso sexual infantil (ASI) o 
maltrato en los jardines pareciera incidir en el modo en que los docentes se ocu- 
pan y se relacionan con los niños, particularmente en situaciones que impliquen 
o necesiten contacto corporal. Introduciendo un pensamiento o un temor ante 
las intervenciones que, en otro momento, podían resultar cotidianas. 


Entonces este texto busca abrir la pregunta y también el interés por com- 
prender por un lado, que la disponibilidad corporal tiene que ver con la historia 
y la experiencia de cada persona y por otro, que existe un modo de trabajar o 
llevar a cabo experiencias para “disponerse corporalmente”. 


Este trabajo puede realizarse de diferentes modos, y también va a depender 
de las condiciones del contexto y de las características y gustos de las perso- 
nas, pero debería existir un ambiente en las instituciones donde se reciban niños 
pequeños, espacios específicos (consagrando tiempos y lugares) para que los 
docentes se dediquen a “afinar el instrumento” que es su cuerpo y puedan esta- 
blecer un corte con lo cotidiano que los toma. 


Resulta al menos curioso que una temática tan nombrada en los diseños cu- 
rriculares y en los libros de pedagogía en educación infantil, no encuentre espa- 
cios en la formación docente o en lo cotidiano del trabajo en el jardín maternal. 


¿De qué manera habilitar nuevos modos de apropiarse y saber del cuerpo? 


¿Cómo hacer lugar a los diversos modos de las subjetividades y los diversos mo- 
dos del cuerpo? 
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Entonar. Experiencia corporizada 


La actividad tónica es una actividad muscular sostenida que prepara para la 
actividad y la sostiene (Stambak, 1979). Fundamentalmente, el tono ha sido defi- 
nido como un estado permanente de ligera contracción en el cual se encuentran 
los músculos estriados, que sirven de telón de fondo a las actividades motrices 
y posturales. Existe una variabilidad en la expresión del tono dependiendo de la 
postura, la acción o el movimiento que se esté elaborando o manteniendo, así 
como también características tónicas singulares en cada individuo. 


Así, el tono se manifiesta por un estado de tensión muscular que puede ir 
desde una contracción exagerada hasta un estado de reposo en donde casi no 
se percibe, aunque existe, la tensión muscular. La función tónica se ejerce sobre 
todos los músculos del cuerpo y regula constantemente sus diferentes actitudes 
(Wallon, 1965). Es así como esta función basada en el tono muscular soporta la 
postura y la actitud y posibilita, a la vez que lo necesita para su funcionamiento, 
el diálogo con el medio. La función tónica se convierte, en los primeros tiempos 
de la vida, en una especie de tronco común que da pie a todas las otras funciones 
en su funcionamiento. 


La función tónica es la mediadora del desarrollo motor, organiza el equilibrio, 
la posición y la postura que son las bases de la acción y el movimiento intencio- 
nal. El tono depende de un proceso de regulación neuromotora y neurosenso- 
rial y es muy variable. Cambia continuamente en función de las adaptaciones 
y equilibraciones propias de la acción o postura que se está llevando a cabo. A 
pesar de ello, cada individuo por su peculiar desarrollo presenta un estilo tónico 
propio, que precisamente incide en su caracterización y que determina un ritmo 
propio de evolución motriz (Berruezo, 2000). 

Ejemplos: 

Hay algunas personas que se muestran más activas, movedizas, otras se presentan más 

tímidamente, como dudando si dar un paso o no darlo. Del mismo modo, hay niños que nos 

parecen más blanditos, que les cuesta sostenerse, y otros parecen más duros, como si no 
pudieran desarmarse. 

No se trata de intervenir sobre los niños o los adultos para que esto se modifique, sino de 

tomar esta observación como punto de partida para ofrecer experiencias, soportes, envol- 

turas u objetos, que faciliten modificaciones y permitan otros modos de conocer y estar. Te- 
niendo en cuenta que no se trata de conseguir “un único modo” homogéneo entre los niños, 
sino de abrir el campo de posibilidades y oportunidades para cada persona. 
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Disponer el cuerpo a la experiencia 


En la vía del cambio tónico el cuerpo se construye y se reconstruye. El tono en- 
cierra las huellas de la historia personal en el atravesamiento cultural de la expe- 
riencia vivida. Y puede ser punto de partida de un cambio que afecte lo relacional. 


No existe un modo universal de disponer el tono para entrar en relación, sino 
que existen patrones culturales que determinan o condicionan la modalidad y la 
calidad que adquiere la interacción. 


Existen grupos culturales que otorgan predominio a un tipo particular de 
relación entre el adulto y el niño pequeño; por ejemplo, aquella que privilegia 
el contacto cara a cara con una dominancia del sentido visual. Otros grupos en- 
tienden que los niños no deben ser mirados de manera insistente porque exis- 
tiría el riesgo de que contraigan el “mal de ojo”. Es posible encontrar culturas 
donde se privilegia algún tipo de postura o actividad corporal, relacionada con 
el medio o contexto en el que viven y se desarrollan. 


Experienciar otros modos de contar con el cuerpo, de relacionarse con los 
soportes y con los otros, habilita nuevas articulaciones, espacios posibles para 
entender las corporeidades. 


Las siguientes son algunas herramientas para distenderse, disponer el cuer- 
po a la escucha, relajar zonas tensas y ponerse a distancia de las emociones: 


Y” Si es posible, me descalzo. Elijo un lugar que me resulte cómodo y con- 
fortable y allí tomo una postura que pueda sostener por alrededor de diez 
minutos. 


y” Cierro los ojos (si esto no complica el equilibrio) y llevo la atención a los 
apoyos, allí donde hay alguna zona del cuerpo que hace contacto con lo 
que está por debajo (el suelo, una colchoneta, una silla, etc.). 


Y” Trato de escuchar (con todo el cuerpo, no con los oídos): ¿cómo siento 
esas zonas que apoyan, se tensan, se relajan? 


Y Y, lentamente, trato de soltar el peso del cuerpo hacia esos apoyos, de 
ceder un poquito el control de la postura (un poquito nada más, sabemos 
que ceder el control no es fácil). 


yv” Me muevo un poco para ir cambiando esas zonas que apoyan y poder 
sentir mejor cómo es aquello donde me apoyo (¿es duro o blando, frío o 
caliente, se siente firme o me hace sentir inestable?). 
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Y 


Y 


Vuelvo a detener el movimiento, y trato de atender a las sensaciones glo- 
bales: ¿me siento cansado, triste, enojado, “desinflado”? 


Llevo la atención al pecho, y a todo el espacio de la caja torácica, allí 
donde están las costillas, los pulmones, el corazón, el diafragma... Y por 
medio de la respiración, voy a intentar ir moviendo esta zona, de diferen- 
tes formas; si respiro muy profundo, quizás sienta que se hincha el pecho, 
o que me vacío al largar todo el aire. Las palabras que sugiero aquí son 
modos singulares de expresar, pero es importante que cada uno vaya en- 
contrando las propias palabras que nombren las sensaciones. 


Dejo de atender a la respiración y pruebo estirarme allí mismo donde elegí 
quedarme hace un ratito. Estirar, podemos pensarlo como una manera de 
llegar lejos con los brazos, con los pies, o hacer gestos para estirar la piel 
de la cara... 


Y ahora sí, puedo comenzar a sentir de qué se trata este “estar disponible 
corporalmente” para los niños. 


Nota 


1. Texto de la autora escrito en 2013, “Cuerpo de palabras”. 
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Cuerpos niños 


Se analizan aquí los cuerpos en juego, los modos del 
jugar en el jardín maternal y la oferta de espacios y 
cuerpos al juego y la expresión infantil. Los juegos 
que involucran al cuerpo en edades tempranas son 
la plataforma de despegue del movimiento expresi- 
vo más ligado al universo simbólico. Es posible re- 
cuperar allí las primeras experiencias afectivas del 
encuentro, ofreciendo un lugar de seguridad para 
transitar caminos nuevos. La función de soporte es 
esencial a lo largo del primer año de vida: el niño 
aprende a mantener erguida su cabeza con relación 
al eje de la columna a partir de ser sostenido por otro, 
en un recorrido progresivo hacia la autonomía. 
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El cuerpo en juego. Jugar con niños 


Podemos pensar el juego como una modalidad de acción privilegiada en los 
niños. Es posible preguntarse cuáles son las características que toma el juego 
cuando las condiciones del medio tanto familiar como social no son las propicias. 


¿Por qué juega un niño? Para superar la angustia, para expresar lo que le 
pasa, para sentirse seguro, por el simple hecho de jugar. Y jugar ya es una opor- 
tunidad, porque es cierto que hay niños que no juegan, y si bien el juego puede 
a veces traer un desorden que fastidia, la imposibilidad del despliegue del juego 
en un niño atrae sobre sí una mirada de preocupación. El instrumento privile- 
giado de elaboración y de desarrollo para el niño es el juego, cuyos diferentes 
niveles le permiten desplegar procesos, dominar y simbolizar deseos, conocer 
el mundo y los objetos, poner a prueba temores y desplegar fantasías. 


Es posible intervenir en el desarrollo ofreciendo un espacio-tiempo para 
que el niño “ponga en juego” sus capacidades de elaboración y resolución de 
obstáculos, recuperando el placer y el poder del movimiento a través del juego 
corporal, con la presencia de un adulto que ofrece sostén, soporte, provocación, 
invitación y acompañamiento. 

El jugar como una construcción y tarea cultural requiere de un espacio-tiem- 
po que muchas veces nos pasa inadvertido. Todos jugamos de modos diferentes, 
de acuerdo con el contexto, la crianza, la historia, la oportunidad y la formación. 


La experiencia del juego en la educación abre camino a la invención, y a la 
posibilidad de los sujetos de transformar creativamente su realidad, y ser trans- 
formados por los otros con quienes comparte espacios y tiempos. 


Cuerpos en juego 


En este contexto, el lugar del cuerpo en juego es fundamental. Los primeros 
juegos de la infancia son juegos corporales, y es a partir de estos que pueden 
desenvolverse otras formas de juego. El cuerpo en juego permite “poner a jugar” 
las relaciones de los adultos con los niños e integrar a la comunidad toda. 


El jugar es un derecho y una necesidad, en el marco del proceso de constitu- 
ción subjetiva. Es jugándose que el juego puede transformarse, y es jugando que 
el sujeto puede encontrar nuevas posibilidades. 


Sabemos que en el juego, los materiales, el espacio y las personas que parti- 
cipan en él, se transforman. Por ello hace falta trabajar la plasticidad actitudinal 
del adulto, en su disposición o indisposición a escuchar y ofrecer, dejar hacer 
y hacer con, como oportunidad de brindar un marco de seguridad y confianza 
claros que habiliten el despliegue lúdico en los niños. 
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El cuerpo en juego moviliza la emoción, la encausa y permite el despliegue de 
la fantasía, necesaria para crear en lo cotidiano espacios nuevos. 

En los primeros cinco años de vida, el niño a través de la acción y la interac- 
ción construye su personalidad, en un recorrido desde la fusión hacia la indivi- 
duación o la autonomía y en este proceso el juego es un instrumento esencial. 


Juegos de y con el cuerpo 


Los juegos que nos interesan son llamados juegos corporales y se encuen- 
tran entre los primeros juegos de los niños. 


Para que el juego corporal se desenvuelva, hacen falta algunas condiciones am- 
bientales; que el niño, cuando aún no puede desplazarse por sí mismo, tenga un 
lugar en el suelo (si es de baldosas o muy frío puede estar cubierto o protegido 
por alguna goma eva, cartón o alfombra) desde donde poder explorar, que haya 


alguna clase de objetos a su alrededor, adecuados a Su nivel de atención e in- 
terés; y que el niño se sienta seguro, tanto postural como afectivamente. Todas 
estas condiciones deberían ser provistas por los adultos a cargo de los niños. 


Es cierto que no todos los niños se sienten seguros como para explorar el mun- 
do a partir de los mismos ofrecimientos, se trata aquí de generar una particular 
escucha y observación de las modalidades de ser y de estar de cada niño. 


Los juegos corporales son aquellos que surgen del interés del niño o del niño 
en relación con otro, por conocer las posibilidades del cuerpo y el mundo exter- 
no, a través de la acción, la exploración y la manipulación. Las experiencias para 
el desarrollo corporal propuestas en los diseños pueden ser abordadas desde 
esta perspectiva y deberán transformarse en la medida en que los niños vayan 
creciendo. El espacio físico que hace falta construir para ofrecer experiencias 
de desarrollo corporal a un lactante de pocos meses no será suficiente cuando 
este comience a desplazarse por sí mismo y, progresivamente, acceda al domi- 
nio y al control de su cuerpo y su postura. 


Modos del juego corporal 


Dentro de estos juegos corporales que se caracterizan por ser soportes del 
cuerpo y tener como punto de partida la presencia del cuerpo y sus produccio- 
nes, podemos identificar niveles, que sirven para comprender la expresividad 
motriz de cada niño. 
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Primer nivel 


En este nivel se incluyen los que Calmels (2007) denomina juegos de crianza, 
y que tienen lugar en la interacción del niño con un adulto significativo, entre 
los que el autor y los diseños nombran los juegos de sostén, de ocultamiento y 
de persecución. 


Estos juegos toman formas diferentes en cada contexto sociocultural y de 
crianza y necesitan para su desarrollo de una mutua relación de confianza entre 
el niño y el adulto que los comparte. No siempre son provocados por el adulto y 
tampoco necesitan ser repetidos con un formato externo, sino que dan cuenta 
de la dinámica del encuentro, del juego rítmico y del placer de la repetición. 


El primer nivel incluye también los juegos sensoriomotores, de destrucción, 
aparecer y desaparecer e imitación. 


El juego sensoriomotor corresponde a una etapa del desarrollo infantil y 
constituye un modo privilegiado de poner a jugar la dinámica de los afectos 
y la propia historia, como también abre la posibilidad de conocer y reconocer 
el propio cuerpo y sus posibilidades. Los modos relacionados con el acceso a 
la verticalización forman parte de este repertorio: enrollamiento y extensión, 
reptar, rodar sobre sí mismo, rolar desde diferentes partes del cuerpo, empujar 
el piso o el cuerpo del otro para llegar lejos. Este juego se expresa en roladas, ro- 
dadas, giros, saltos, caídas, balanceos, estiramientos, trepadas, equilibraciones 
y desequilibraciones. Reiterados, repetidos, transformados. 


Estos juegos provocan una estimulación de los sistemas que participan en el 
equilibrio y pueden provocar un sentimiento de plenitud, al activar las reaccio- 
nes equilibratorias por medio de la acción autónoma. No son juegos provocados 
por el otro en la manipulación del cuerpo del niño, sino verdaderas experiencias 
sostenidas por el dispositivo armado por el adulto, por su presencia, su mirada 
y su VOZ. 


Estos juegos son experiencias necesarias y fundantes en la construcción 
y organización de la persona y resultan favorecedores del desarrollo del niño. 
El rol del adulto en el jardín maternal frente a estos juegos no es el de situarse 
como modelo, pero tampoco el de esperar que aquello que el niño “trae” se ex- 
prese por sí mismo; algunos niños que encuentran dificultades para realizar esta 
exploración necesitan ser ayudados por el adulto, ser aceptados como alguien 
único y diferente a la vez, recibiendo aquello que necesiten para desarrollar la 
experiencia y comenzar a ejercer y ejercitar su autonomía. 


Es esencial crear las condiciones necesarias para el desarrollo de cada niño 
del grupo, ofreciendo aquellos soportes particulares que necesite cada uno en 
el marco de su desarrollo temprano. 
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El juego sensoriomotor en sus variantes es el punto de partida del recorrido 
hacia la expresividad, es el soporte a partir del cual pueden desplegarse las va- 
riaciones, el juego simbólico que lleva a desprenderse del objeto real y crea o re- 
crea sentidos. El niño realiza cada vez este tránsito desde lo sensible del cuerpo 
a la posibilidad del encuentro con el otro, con los otros y los objetos del mundo. 


Un transitar que no es regresivo, sino que parte cada vez, de aquello que lo 
soporta para organizar tramas en el espacio, jugar con el tiempo, encontrar un 
ritmo propio o adaptarse al ajeno. 


Estos son juegos que es posible ver surgir en los momentos de juego libre, don- 
de los niños disfrutan de actividades sin fin aparente, como deslizarse, rolar, 


girar, saltar y caer; construir y destruir lo que ellos (u otros) armaron; juegos 
de escondidas que toman diferentes formas de acuerdo a la edad y los objetos 
disponibles, o momentos de imitación de lo que otro hace o hizo en un tiempo 
anterior. 


Segundo nivel 

En este apartado se ubican los juegos ligados a la construcción, como el ar- 
mado de casas o refugios; espacios para entrar y salir, para el descanso o para 
protegerse de alguna amenaza. 


En edades tempranas el niño no puede construir estos espacios por sí mismo, 
pero sí disfruta de apropiárselos si los tiene al alcance. Vemos así desarrollarse 


las dinámicas de entrar y salir, permanecer en un refugio, invitar a otro, com- 
partir o permanecer en soledad al amparo de las miradas y las acciones de los 
otros. Estos espacios en los primeros tiempos pueden ser armados con telas 
que cuelgan o cajas de cartón, recipientes de plástico, etcétera. 


Tercer nivel 


Aquí se ubican los juegos reglados, que necesitan más estructuración y distan- 
ciamiento emocional, por eso hablamos allí de la posibilidad de descentramiento. 
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Los juegos reglados hacen su aparición cuando el juego se vuelve grupal y se 
requiere el establecimiento de ciertos acuerdos entre los participantes, como 


instaurar un orden de prioridades; o determinar por dónde se entra y se sale de 
algún espacio común; o quién va a cumplir un rol determinado. Hace falta para 
esto un cierto nivel de lenguaje que permita la comprensión o la enunciación de 
los acuerdos. 


Soportes 


La hamaca paraguaya no sube y baja como la argentina (solo por distinguir). 


Es más bien de reposo, de resguardo de la espalda curvada, como el sostén 
que alguna vez fue madre. 


Su mecer por el tiempo no es de alturas, es de balanceo y en lo vestibular 
resuena un laberinto, de mareos, de vértigos, caídas. 


Alguna vez fui niño, dice el corvo arraigo de la tela, y augura desde allí lo er- 
guido, el próximo apoyar de plantas que hace suelo y vertical. 


Un minuto del tiempo, dos ojos se fijan en rodillas y pies, elevados de altura y 
entreabiertos. La hamaca cuelga, maravilla sin cimiento, soporte de la trama, 
cuelga y desciende. 


Los centros al nido. 
Pliegos reblandecidos. 


Flexión arcaica. 


Figura 1. Dibujo de Déborah Kalmar. Texto de Graciela Tabak. 


30 e Das / Tomo 107 


Capítulo 2 Cuerpos niños 


Tomamos este aporte para comenzar a pensar en las primeras experiencias 
del bebé al ingresar a un mundo donde existe el peso (saliendo del útero mater- 
no y su envoltura líquida) y el papel fundamental que cumple para él, el soporte 
ofrecido por los adultos que lo cuidan o reciben. 


En el proceso que acompaña el desarrollo postural del niño podemos pen- 
sar en el soporte desde la perspectiva de aquello que permite o hace posible 
una organización. El proceso de verticalización da cuenta de un recorrido que 
realiza cada infante humano por el camino que va desde el ser sostenido hasta 
la organización de una estructura tal que le permita enderezarse. Este sendero 
recorrido por el hombre en la historia de su evolución, es actualizado en muy 
poco tiempo por el niño. 


Sabemos que para que un niño se constituya como sujeto, deben darse cier- 
tas condiciones. Es un proceso que requiere de la presencia de otro, que habilite 
y soporte. En el encuentro con el otro (quien cumpla las funciones materna y 
paterna en los diferentes momentos y contextos) en sus primeros tiempos, el 
niño irá construyendo su cuerpo, apropiándose de su postura, de su movimiento 
y coordinando acciones con intencionalidad y sentido. 


Construir el cuerpo significa que el niño, para poder reconocerse y sentirse, 
necesita de las palabras, los cuidados, las experiencias, los contactos y también 
los límites que le van permitiendo armarse, hacer uso de sus funciones y comen- 
zar a relacionarse con el entorno humano que lo recibe. Construir el cuerpo en- 
tonces, significa que en el encuentro con el otro el niño va pudiendo apropiarse 
de su funcionamiento. 


Apoyándonos en Calmels, quien entiende crianza como “pasaje de la horizon- 
talidad a la verticalidad, de la necesidad de máximos apoyos y sostén a la inde- 
pendencia del sostén y a la reducción de los apoyos” (Calmels, 2001, p. 28), po- 
demos “sostener” la postura de Pikler (1984) con respecto a la adquisición de los 
grandes movimientos y a la organización de la postura. Esta postura, elaborada 
a partir de su práctica como médica y la experiencia en un orfanato en Budapest, 
remarca que los adultos no deben colocar a los niños en posturas a las que ellos 
no lleguen por sí mismos, sino que pueden favorecer, ofreciendo objetos, cuerpo 
y soportes, el desarrollo postural del niño a partir de sus propias exploraciones. 


La estructuración psicomotriz es un proceso de apropiación y construcción, 
con relación al cuerpo del otro, que se da si el bebé puede (y es soportado para) 
ir organizando un funcionamiento propio y subjetivo. 


En los primeros tiempos, el niño es objeto del accionar del adulto: es mani- 
pulado, sostenido y transportado, y es a partir de allí que irá construyendo la 
posibilidad de la acción, de la producción y de la autoría, con modos propios. 
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De esta manera el niño irá dejando de ser objeto de la acción de otro, pasan- 
do aser un sujeto de acción, pudiendo a través de esta transformarse y transfor- 
mar el mundo que lo rodea (las personas, los objetos). Este es un proceso donde 
el niño necesita de la presencia del otro, que nombre, dé sentido, comparta el 
afecto ligado a los encuentros y le permita al niño ir separándose. 


Algunos de los autores que abordan la organización postural se preocupan 
por señalar que las estructuras del niño no deben ser forzadas, en el acompaña- 
miento que hace el adulto. Entre ellos, Beneito (2009), quien propone respetar 
los procesos singulares de la verticalización, para que su forzamiento precoz no 
traiga aparejadas rigideces y compensaciones; y señala que el niño podrá ac- 
ceder a la postura erecta cuando encuentre recursos internos, representacio- 
nes del propio cuerpo que le permitan compensar la pérdida del apoyo dorsal 
(lo que significa la constitución de un eje corporal, etapa de gran importancia 
para la constitución subjetiva). 


Bullinger (2004) también afirma que, en el desarrollo, es importante respe- 
tar etapas ofreciendo, si el caso lo requiere, apoyos o soportes que mejoren el 
control postural. Coinciden con esto Colombatti y otros (2009), quienes afir- 
man que, si en el momento en que alcanza a sentarse por sí mismo, el niño es 
puesto de pie, logra un apoyo transitorio, pero no puede sostener el equilibrio, 
ya que aún no ha desarrollado las reacciones equilibratorias que le permitan 
esta maduración. 


Analizando la relación con la gravedad y el papel de los soportes, Lesage 
(2014) postula que el suelo, pero también la madre de “sustento envolvente”, 
pueden convertirse en “pedestal” sobre el cual puede nacer una verticalidad 
flexible en lugar de la hipertonía (el exceso de tono) que subyace cuando predo- 
mina el esquema de extensión. 


Desde la pedagogía Pikler (1984), es posible pensar que estar disponible no 
significa sostener al niño mientras realiza sus exploraciones y conquista el mun- 
do en un sentido concreto, por ese motivo elegimos utilizar el término soporte. 
Sino que, estar disponible tiene que ver con atender a las necesidades del niño, 
asu seguridad afectiva y postural en un marco de respeto por sus ritmos. 


El término soporte es diferente del término sostén, ya que el soporte hace 
referencia a aquello que, ubicado por debajo del cuerpo, permite una acción. 
Esta acción puede ser del orden del apoyo, de la oposición, del empuje o del 
descanso. 
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Es conocida la imagen de un niño que, en brazos del adulto, empuja con sus 
piecitos el brazo o la pierna que lo soportan, y provoca así un movimiento de 
todo su cuerpo. 


0 el modo en el que un niño pequeño, sintiéndose seguro en brazos de un adulto, 
va soltando su control y entrega su peso, relajándose. 


O la posibilidad de mirar lo que lo rodea si se siente cómodo entre los brazos 
de alguien. 


En este mismo sentido y de modo más concreto, Pagani (2005) sostiene que 
el apoyo real en el objeto-soporte maternante, conduce al bebé a experimentar 
un apoyo interno en su propia columna vertebral. Se trataría de un apoyo físico 
y también psíquico a partir del holding (referido al modo de sostener) materno, 
lo que permitiría una interiorización de un eje interno psíquico asimilado al eje 
vertebral. De la calidad de este holding dependería entonces, la solidez de este 
eje simbólico, tutor del psiquismo. El término holding reñere a un concepto de- 
sarrollado por Winnicott (1972) que se refiere al modo de sostén, de llevar en 
brazos, una función que corresponde al hecho de sostenerlo de manera apro- 
piada (somática y emocionalmente). 


Podemos pensar en el soporte del lado del adulto que funciona como un so- 
porte físico (un sostén real) y al mismo tiempo brinda al niño la seguridad afecti- 
va necesaria para que este último construya su eje tónico postural (por la vía de 
los intercambios de posturas y de gestos interactivos) habilitando la experien- 
cia, administrando las distancias, las ausencias y las presencias. 


El ritmo delimitado por las presencias y ausencias abrirá el camino a la re- 
presentación, que quedará ligada al eje del cuerpo en su función de receptáculo 
del decir y del movimiento que imprime el otro en el eje del cuerpo. 


Sabemos que los ritmos se construyen, en primer lugar, en las relaciones de 
los bebés con los adultos cuidadores, en la alternancia de presencia/ausencia, 
palabra/silencio, compañía/soledad y en los modos de ir articulando las inter- 
venciones de los adultos con los ritmos biológicos y la satisfacción de las nece- 
sidades del niño pequeño. 


Entendemos que el término sostén parece hacer referencia a un esfuerzo 
porque algo no se derrumbe e implica una fuerza y una acción por parte de 
quien lo ofrece. Mientras que el término soporte involucra algo que permite una 
acción para otro, o que permite que algo se desenvuelva. Ser soporte para un 
bebé es ofrecerse sin esperar que el otro se mantenga allí o encuentre un equi- 
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librio tal que le permita organizarse. Ser soporte es, de alguna manera estar allí 
para que el otro pueda explorar sus límites y sus posibilidades desde un punto 
de partida seguro. 


No debemos olvidar que al hablar de soporte también hacemos referencia a 
aquella función del adulto que permite armar dos espacios diferenciados, uno 
para el niño y otro para el adulto, haciendo entrar el lenguaje en la relación e 
instaurando dos lugares diferentes, base de la situación dialógica y preludio de 
la posibilidad de la comunicación. 


Del soporte del adulto al encuentro de los propios soportes: 
caminos hacia el enderezamiento 


La columna vertebral se sueña en la estatura 
erecta, en la estatura vertical, como el propio 
eje de todo enderezamiento., 


Bachelard, 1994. 


Erguirse 


El proceso de verticalización da 
cuenta de un recorrido que realiza 
cada infante humano por el camino 
que va desde el ser sostenido hasta la 
organización de una estructura tal que 
le permita enderezarse. Este sendero 
recorrido por el hombre en la historia 
de su evolución, es actualizado en muy 
poco tiempo por el infante humano. 


Existen diferentes modos de pen- 
sar y analizar este proceso, por ello in- 
tentamos aquí un diálogo de propues- 
tas teóricas que nos permiten ahondar 
en la perspectiva psicomotriz que mira 
al cuerpo en su dimensión psíquica y 
motriz. 


A los fines del presente trabajo con- 
sideramos “proceso de verticalización” 
al desarrollo por el cual el bebé como 
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miembro de la especie, parte de posturas sostenidas por el otro para adquirir 
progresivamente, el control cefálico, lo que le permite organizar sus estructu- 
ras de modo que la cabeza se encuentre ubicada en forma vertical sobre el eje 
vertebral establecido por las primeras vértebras cervicales (Colombatti y otros, 
2009; Levin, 2002; Schojed Ortiz, 2010). 


Verticalización: un proceso visto 
desde diferentes perspectivas teóricas 


Lesage (2014) plantea que este proceso de verticalización no se da en for- 
ma de un enderezamiento masivo y unidireccional, sino que es un proceso que 
involucra la tridimensión y que pone en juego el equilibrio. El autor resalta la 
importancia del movimiento y la experiencia, como instancias previas y nece- 
sarias para la verticalización, lo que quiere decir que el proceso de adquirir la 
postura vertical no se da en forma lineal, sino que requiere de experiencias de 
movimiento y de soporte. Existen esquemas motores de complejidad creciente 
(nombrados como coordinaciones homólogas, homolaterales, y contralaterales, 
manejo del peso y movimiento de rechazo), que le permiten al bebé encontrar 
el equilibrio vertical que preserva su disponibilidad tónica y, en consecuencia, 
motriz. Estos esquemas se manifiestan y experimentan sobre todo en los movi- 
mientos de rodar por el suelo, reptar y gatear. 


Para ubicar un momento de inicio de este proceso, podemos tomar la in- 
vestigación de Colombatti y otros (2009) para quienes el control cefálico es el 
punto de partida, que le permite al niño comenzar a dominar el plano medio del 
espacio, a través del balconeo. Según su investigación, un paso siguiente es la 
sedestación, donde la columna cervical se mantiene recta permitiendo el sostén 
de la cabeza mientras que la columna dorso-lumbar mantiene una cifosis. Es- 
tos autores se preguntan acerca de dos puntos que consideran fundamentales: 
uno de ellos es qué implica desde lo motor y lo anátomo-fisiológico el hecho de 
desprenderse del piso para encontrar otro modo de relación con la gravedad y 
el otro, en relación con lo psicomotor, es sobre el tiempo que se requiere para 
ello, o sea las experiencias con el medio y las operaciones subjetivas que deben 
transcurrir en ese período. 


Esto vuele a instalar la pregunta por el rol de los adultos cuidadores y edu- 
cadores y el modo de disponer, ofrecer el cuerpo para que los niños se apropien 
de sus experiencias, 


Si bien estos dos puntos señalados son útiles para pensar en este proceso 
(que consideramos psicomotor), es posible pensar la verticalización como el 
proceso que permite alejarse del soporte del piso y de los brazos del otro, para 
encontrar otro modo de relación con la gravedad. 
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Se trataría entonces de un tiempo donde se entrelazan las condiciones del 
equipamiento (cómo está el sistema nervioso, el tono muscular, la direccionali- 
dad de la mirada, la capacidad de dirigir la intención), la calidad de los intercam- 
bios y la experiencia vivida. Es en este sentido que buscaremos articular aquí 
aquello que permite una organización postural con relación a la gravedad y el 
valor de la experiencia, y el soporte ofrecido por un adulto significativo. 


En palabras de Lesage (2014) podemos pensar la verticalización como la 
“vivencia que Una estructura sustenta”. Y preguntarnos con relación a cada niño: 
¿Cómo negocia con la gravedad? ¿Cómo arma la postura y organiza el gesto? 


Una beba de siete meses está sentada sobre un piso de goma, se mueve un 
poco balanceándose de lado a lado y la docente le pregunta “¿vos querés pa- 


rarte? ¿Todavía no te paras?”. Y la coloca de pie, sosteniéndola por debajo de 
las axilas. La beba se bambolea hacia adelante y atrás, las rodillas se flexionan, 
el gesto es de asombro. La docente nombra lo que siente: “de goma son tus 
piernas”, y la sienta. 


El rol de los adultos 


Algunos de los autores que abordan la verticalización se preocupan por se- 
ñalar que las estructuras del niño no deben ser forzadas, en el acompañamiento 
que hace el adulto; entre ellos, Beneito (2009) señala que el niño podrá acceder 
a la postura erecta cuando encuentre representaciones del propio cuerpo que 
le permitan compensar la pérdida del apoyo dorsal (lo que se explicó supra, en el 
apartado “Soportes”). 


Bullinger (2004) se expresa en este sentido al afirmar que en el desarrollo es 
importante respetar etapas ofreciendo si el caso lo requiere, apoyos o soportes 
que mejoren el control postural. Coinciden con esto Colombatti y otros (2009), 
quienes afirman que, si en el momento en que alcanza la sedestación, el niño es 
puesto de pie, logra un apoyo transitorio pero no puede sostener el equilibrio, 
ya que aún no ha desarrollado las reacciones equilibratorias que le permitan 
esta maduración. 


Bainbridge Cohen (1993), en su investigación sobre el movimiento evoluti- 
vo, remarca que el proceso de verticalización no es lineal, sino que cada eta- 
pa contiene elementos de las anteriores. Este enfoque supone que cada etapa 
subyace y soporta a las siguientes, si se saltea o interrumpe alguna, esto puede 
derivar en problemas de movimiento, alineación, coordinación, etcétera. 
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Las posiciones de estos autores nos permiten interrogarnos sobre el devenir 
del proceso de verticalización y el rol de los adultos. Habría al menos dos modos 
de pensarlo: 


1. Enel primero, el adulto debe accionar sobre el niño para que este se ver- 
ticalice. 


2. Y enel segundo, la verticalización sería un proceso que el niño va llevan- 
do a cabo al poner en juego sus posibilidades, por la vía de la experiencia 
con la presencia del adulto. 


Analizando la relación con la gravedad y el papel de los soportes, Lesage 
(2014) postula que el suelo, pero también la madre de “sustento envolvente”, 
pueden convertirse en “pedestal” sobre el cual puede nacer una verticalidad 
flexible en lugar de la hipertonía que subyace cuando predomina el esquema de 
extensión. 


Lesage (2014) considera que el niño construye su eje en el proceso de verti- 
calizarse y afirma que este mismo proceso de verticalización es un estadio fun- 
dador del sujeto, en el cual se construye un eje. Así ubica en un mismo proceso la 
constitución subjetiva, la construcción de un eje y la verticalización, entendien- 
do que en el largo proceso de verticalización el niño transforma su relación con 
el mundo y determina su definición en tanto sujeto. 


¿Cómo se va dando este proceso y cómo lo podemos observar en su desplie- 
gue progresivo? 


Enrollamiento y extensión: precursores de la verticalización 


El enrollamiento (Lesage, 2014) aparece como un esquema dominante des- 
de los primeros meses y desde una perspectiva biomecánica estaría sustenta- 
do por la cadena muscular ántero-mediana. A partir de esta, el niño comienza 
a desarrollar una segunda estructura, dominada por esquemas de rechazo y 
movimientos en espiral, sustentados por la cadena mediana o antero-posterior. 
Y por último la cadena posterior, que posibilita la extensión y garantiza una ver- 
ticalidad flexible. Esta perspectiva es sustentada por aquellos que analizan el 
rol de las cadenas musculares en la articulación de la postura, entendiendo que 
los músculos no trabajan en forma aislada, sino que forman cadenas funcionales 
que se ponen en tensión de forma sinérgica. Una posibilidad más de sidad el 
cuerpo en su complejidad. 

El enrollamiento (Lesage, 2014) tiene una fundamental importancia, ya que 


garantiza la relación sensorial y la disponibilidad tónica, dando pie a futuras ex- 
ploraciones. Esto puede observarse cuando un adulto acuna a un niño en bra- 
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zos, la postura de enrollamiento se da en ambos. Esta postura o esquema per- 
mite una vivencia del peso y un juego con él, que resultará en una exploración 
de movimientos sin exceso de tensión. Señala el autor que aquellos niños que 
experimentan una inducción demasiado temprana de los esquemas de exten- 
sión, no saben caer y reaccionan con crispaciones. Esta inducción afecta la ca- 
lidad relacional y emocional y por lo tanto, el desarrollo psicomotor. Es posible 
pensar esto como una advertencia contra las ganas de sostener de pie a niños 
que aún se bambolean o que se caerían si uno los soltara. 


Struyt (1980) sostiene que estos niños sufren un aumento de tono muscular 
en la cadena póstero-mediana que consiste en un acortamiento de los músculos 
posteriores, sobre todo aquellos de la nuca, lo que puede ser malinterpretado 
como control cefálico precoz. Este soporte rígido genera un bloqueo a nivel del 
movimiento de la cintura escapular y dificulta la relación ojo-mano-boca, como 
también la posibilidad de rodar sobre sí y el encuentro de las manos en la línea 
media. Es posible observar lo narrado aquí en aquellos niños que solo pueden 
sostenerse erguidos si están tensos, casi rígidos, y no consiguen sostener las 
posturas erectas de manera plástica. 


Bullinger (2004) plantea la importancia de los esquemas de enrollamiento 
y extensión en el proceso de verticalización y señala que la primera parte del 
desarrollo tónico postural del bebé va a estar orientada por la búsqueda de un 
esquema de enrollamiento que asegure un equilibrio entre flexión y extensión, 
y que no dependa de apoyos exteriores. 


Vale decir que el niño, en su proceso de desarrollo hacia la verticalidad va air 
buscando experiencias que le permitan, paulatinamente, dejar de necesitar los 
soportes externos para ir construyendo un eje propio. Para esto necesariamen- 
te, se va a apoyar en la presencia de los objetos, en los cuerpos ofrecidos como 
soporte y en el piso como estructura estable. 


El piso es un espacio poco ofrecido a la experiencia de los niños pequeños. 
Las explicaciones para esto pueden ser diversas, es una superficie que puede 
estar fría, o no tener las condiciones de higiene suficientes, o simplemente por 
falta de ocurrencia de los adultos cuidadores. 


En estos textos se señala la importancia para el niño, de poder empujar o re- 
chazar una superficie lo suficientemente estable y rígida como para permitirle 
despegarse de ella y alcanzar otros niveles del espacio u otras posturas. 


Los soportes blandos o demasiado pequeños para el cuerpo en movimiento, 
impiden que el niño explore sus posibilidades y el mundo que lo rodea, con lo 
que no puede repetir experiencias de movimiento autónomo que le facilitan y 
permiten la autonomía. Lo mismo sucede con soportes fijos como el andador 
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o el bebesit (asiento rígido) que sostienen al niño en una postura de la cual no 
puede salir por sí mismo. 


Patrones de movimiento: experiencias necesarias para la verticalización 


Bainbridge Cohen (1993) elaboró un material de estudio del movimiento 
que incluye los reflejos primitivos, las reacciones de enderezamiento, las res- 
puestas de equilibrio y los patrones neurológicos básicos, que nos permite dar 
cuenta del proceso de verticalización. 


Los patrones neurológicos básicos, que se montan sobre los reflejos arcai- 
cos, son modos de moverse a partir de diferentes organizaciones: el movimien- 
to espinal (de la cabeza al coxis) se asemeja al movimiento que hacen los rep- 
tiles, el movimiento homólogo (simétrico de los dos brazos o las dos piernas) 
es visible en los gestos de los bebés al patalear o estirar ambos brazos al ser 
alzados, el movimiento homolateral (asimétrico, de una pierna y el brazo del 
mismo lado) y movimiento contralateral (en diagonal, de un miembro superior 
al inferior opuesto) que ya es un modo más evolucionado de moverse y que se 
observa en el gateo. 


Su desarrollo da lugar a relaciones perceptuales: a través de los movimien- 
tos espinales, el niño desarrolla la capacidad de rodar, establece el plano hori- 
zontal y diferencia el frente del cuerpo de la espalda. Con los homólogos de- 
sarrolla movimientos simétricos, como los empujes, establece el plano sagital 
y diferencia la parte superior de la inferior del cuerpo. Con los homolaterales 
desarrolla movimientos asimétricos, como reptar y establece el plano vertical, 
diferenciando izquierda y derecha. Con los contralaterales desarrolla movi- 
mientos diagonales, como gatear (y más tarde, caminar y correr). A través de la 
puesta en acción de estos patrones, el niño pequeño realiza experiencias que le 
van a ir permitiendo desplazamientos, hacia los objetos de su interés y va orga- 
nizando el espacio de acción. 


Dentro de lo que la autora considera como el alfabeto del movimiento, en- 
contramos también la flexión y la extensión (temáticas que remiten a los con- 
ceptos de esquemas de enrollamiento y extensión definidos por los autores 
antes citados). 


La flexión es el proceso por el cual los músculos flexores del frente del cuerpo 
incrementan su tono, de manera que el cuerpo del bebé se cierra en una postura 
de flexión total. La extensión es el proceso por el cual los músculos extensores 
de la parte posterior del cuerpo incrementan su tono de manera que el cuerpo 
del bebé se arquea en una posición de extensión total. 
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Hasta aquí hemos reunido algunos puntos de vista que nos permiten com- 
prender el proceso de verticalización en el niño y que, entrelazados con los con- 
ceptos profundizados en los capítulos posteriores, nos permitirán acercarnos a 
pensar la relación entre las posibilidades de exploración del niño pequeño y la 
función de los adultos cuidadores y educadores. 


Este proceso implica logros en la organización tónico postural del niño. El 
acceso a la verticalización significa, para el niño, la posibilidad de alejarse del 
soporte del cuerpo del adulto para encontrar otros modos de organización y le 
otorga un sentimiento de seguridad y confianza en sí mismo, base de su consti- 
tución subjetiva. 


Modos de acompañar 


A lo largo de la investigación hemos encontrado datos que nos permiten 
pensar en la importancia de la modalidad del acompañamiento del adulto al de- 
sarrollo del niño. 


La organización progresiva del eje tónico postural —que se da en el entrecru- 
zamiento de las posibilidades del niño con el modo en que el adulto se dispone a 
acompañar, sostener y manipular da cuenta de las huellas de los intercambios. 
Esto se debe a que la función tónica es la base de la postura y la actitud, y se 
comporta como un “tronco común” (Thong, 1981) del que se desprenden otras 
funciones y funcionamientos. 


También el proceso de verticalización lleva en sí las huellas del modo en que 
los adultos han acompañado, sostenido o apresurado el recorrido. Y en la nego- 
ciación con la gravedad y los puntos de apoyo, la función tónica es la que sostie- 
ne y soporta la exploración. 


Pensar el desarrollo 


Desde una perspectiva tradicional, el desarrollo psicomotor se ha definido 
por la sucesión de hitos madurativos (visibles en lo postural) y la organización 
del movimiento, en una complejidad creciente. González (2009) se pregunta 
cómo investigar renunciando, momentáneamente, a las conceptualizaciones ya 
existentes, para nombrar, descubrir y significar el proceso del desarrollo psico- 
motor. Siguiendo esta idea, en este escrito consideramos que no alcanza con 
marcar pasos sucesivos, ya que el cumplimiento de algunos parámetros no da 
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cuenta del cuerpo en construcción. Creemos que, si no se atiende al modo en 
que se llega a una postura o a la calidad de un intercambio, no se puede com- 
prender el desarrollo de un niño en particular. 


A partir de la elaboración teórica, intentamos formular otro modo de mirar 
el desarrollo, que pudiera ser útil para los profesionales que trabajan con niños. 
La importancia de la organización del eje tónico postural en la construcción del 
cuerpo nos permite destacar el valor de la experiencia, habilitada por el otro. 


De este modo nuestra propuesta es la de valorar los modos de transitar la 
construcción del cuerpo, en lugar de detenernos en evaluar hitos estipulados a 
partir de una norma. Ya que entendemos que no se trata tan solo de enumerar 
lo que el niño puede o no hacer, sino de pensar cómo nombrar la modalidad de 
la fluctuación, el armado de los ritmos, el modo en que se enuncia y a quién se 
dirige la palabra del adulto. 


Orientaciones para hacer y pensar _ 


Y” Elegir una posición cómoda. 
Y” Percibir el contacto con el piso en distintas posiciones registrando el tono. 


y” Pensar un movimiento, pero no hacerlo, inhibir la acción por un momento y 
luego realizarla, registrando lo que pasa con el tono durante la inhibición. 


Y” Explorar esto mismo en distintas posiciones. 
v” ¿De qué manera el tono prepara los músculos para la acción? 


Y” Hacer lo mismo con un compañero o con una pelota, o cualquier objeto que 
permita soltar el peso y dejarse sostener. 


y Moverse libremente observando si el movimiento tiende a ir al contacto 
o por el contrario, a poner límites en relación con el mundo externo (otra 
persona, un objeto). 


y” Ceder (es soltar, dejarse ser sostenido, abandonar por un momento el con- 
trol de la postura) hacia otro cuerpo, piso o pelota. 


Y Empujar para separarse (encontrar un soporte afuera y separarse para en- 
contrar el soporte interno). 


Y” Buscar dónde quedarse más cómodamente. 


y” Recuperar las experiencias, reconocer los modos personales de hacer con 
y desde el cuerpo en el momento de la exploración. 


v” Rehacerla en otro momento, contexto y compañía. 


Explorar el cuerpo en el Jardín Maternal o 41 


Capítulo 3 


O0c—_ _ —_ —_—_—_ —_—_e — _— _—_ —_ _—___—_— € —— —————— 


Niños creciendo 


Este capítulo aborda la presencia de los cuerpos en 
el jardín maternal y la calidad de las experiencias o 
vivencias que allí se traman. La asimetría de las re- 
laciones entre adultos y niños permite reflexionar 
sobre las corporalidades de unos y otros, y su par- 
ticular relación en el mundo del maternal, donde la 
presencia del cuerpo es innegable. Desde los apor- 
tes de las didácticas de los lenguajes artísticos, y a 
partir de la lectura de autores como Montes, Loyola, 
Vigotsky, Eisner y Abad Molina, el texto se propone 
analizar los espacios para la Expresión Corporal en 
el jardín maternal en relación con la danza, la expe- 
riencia creativa y los cuerpos en construcción. 
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Experiencias corporales 


Experiencia es aquello que se vivencia y que constituye una de nuestras rea- 
lidades básicas organizada a través de las formas del lenguaje. 


Corporal se refiere al cuerpo, pero no solo a las partes que pueden ser nom- 
bradas o a las posturas, sino al cuerpo que implica a la persona, con su subjeti- 
vidad, sus modos de relacionarse con los otros, el ritmo con el que habla, come 
o se mueve, el tono de su voz, la forma en que reacciona cuando se enoja, ama 
o está triste. 


Por esto hablar de experiencias corporales sugiere poner en juego los diver- 
sos modos posibles de hacer y de ser, con los otros, con los objetos, con lo propio. 


Al decir experiencias corporales, queremos subrayar que en el espacio del 
jardín conviven y confluyen, y a veces se entrelazan, las experiencias corporales 
de niños y adultos. Encuentros donde se ponen a jugar, a veces de manera invi- 
sible, los modos de los cuerpos de ambos, con una marcada diferencia; el de los 
niños es un cuerpo en construcción que necesita de la presencia del otro que 
cuide, signifique, aloje y haga lugar. 

El cuerpo de los adultos, pese a que continúa cambiando, es un cuerpo cons- 
truido, porta un lenguaje, ha entrado en lo simbólico, sabe de sí y de los otros y 
puede distinguir un adentro y un afuera. 


Queda claro entonces que es el adulto quien puede ofrecer al niño su plas- 
ticidad, ya que cuenta con herramientas para poder ir al encuentro del otro de 
diferentes modos, intentando escuchar (en una escucha abierta, corporal, no 
solo de oídos) lo que el niño necesita. 


Esto no significa que el adulto deba complacer permanentemente al niño en 
su deseo de ser envuelto, o que siempre esté allí donde el niño lo reclama, sino 
que, al ponerse a disposición, puede variar los modos en los que le habla, le pide 
que espere, lo convoca, lo provoca. 


El lugar del cuerpo en las instituciones 


Los efectos del desarrollo en los primeros años de vida duran toda la vida. 
Trabajar para un buen comienzo en la vida implica apoyar a las familias, a los 
niños pequeños y a aquellos que se ocupan de su cuidado y educación. 


Los hábitos de crianza, que cada familia va aplicando cotidianamente sobre 
los ritmos primarios (alimentación, sueño, vigilia) portan las palabras y saberes 
sobre el cuerpo con los que se nombra, se concibe y se explican: la vida, la muer- 
te, el amor, la sexualidad, el dolor, la enfermedad (González, 2009). 


44 e Das / Tomo 107 


Capítulo 3 Niños creciendo 


En este sentido, el cuerpo es también un receptáculo de imágenes, de sabe- 
res y símbolos familiares. Lo que se establece en los hábitos de crianza, a través 
de la relación con quien cumple la función materna y en la experiencia que des- 
pliega el bebé; “es el cómo va a funcionar esa función”, el campo del funciona- 
miento (Bergés, 1987, p. 4). 

Las prácticas de crianza integran lo que Mauss (1934, p. 342) denominó 
“técnicas del cuerpo” definidas como las maneras en que hombres y mujeres de 
forma tradicional, saben valerse de su cuerpo. No son un producto individual 
sino que son propios de un grupo social, de un momento histórico, tienen una 
impronta cultural y están influenciadas por la educación. 


La educación, principalmente, en estas técnicas, consiste en hacer adaptar el 
cuerpo al uso y valor que al mismo le otorgan hombres y mujeres en la cultura y 
en la sociedad. De este modo queremos resaltar el lugar del cuerpo en el desa- 
rrollo infantil y el carácter preventivo y de promoción de la salud que aportan 
los talleres expresivos. 


Replanteamos el lugar del cuerpo en la escuela infantil con sus implicancias 
en la comunicación y el aprendizaje. Cuando decimos qué lugar se da al cuerpo 
de niños y maestros, nos preguntamos qué espacios existen para el movimiento 
y el descanso en la escuela. Cuándo se miran sus necesidades, cuándo se escu- 
chan sus deseos. Cómo se habla del cuerpo, cuánto espacio hay para desplegar 
las fantasías y conocer la realidad, cómo se atiende lo placentero y lo displa- 
centero en el aprendizaje. Y desde esta perspectiva también abrir una pregunta 
por el modo en que se considera al niño pequeño, sujeto de derechos, sujeto de 
acción u objeto de prácticas y cuidados. 


A través de lo tónico emocional y postural se articulan cuerpo, lenguaje y 
pensamiento, en los primeros años de vida, para que el bebé devenga sujeto 
y porte un cuerpo con un funcionamiento propio y deseante. Puede entonces 
entenderse el cuerpo como un lugar de integración que parte de un recorrido 
histórico y constituye un sujeto. 


Ser y sentirse un creador 


Crear es una necesidad vital en el niño, una posibilidad de conjugar lo vivido 
con la experiencia actual, sin coerciones o directivas. La creación en el juego 
permite que los niños expresen sus afectos y sus pulsionalidades (ese movi- 
miento que no puede detenerse, que surge de un impulso, como el arrebatar un 
objeto a otro o empujarlo) en un ambiente reasegurador. El cuerpo es el primer 
material con el que el niño crea y comienza a organizar el espacio que lo rodea; 
toda la presencia del niño en el maternal se expresa por la vía corporal y puede 
ser un punto de apoyo para el desarrollo del mundo imaginario y creador. 
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Abad Molina (2014) nos aporta la noción de “espacio de juego” como lugar 
donde inventar un modo de estar en el mundo, a través de experiencias crea- 
tivas. El espacio, junto con el tiempo, delimitan un marco, un borde dentro del 
cual la experiencia puede ser vivida. 


En la sala de lactantes se disponen sobre el suelo algunas colchonetas y colcho- 
nes, generando pequeños desniveles. Se agrega a esto alguna rampa de poca 
altura, hecha de material duro, que ofrezca soporte. De acuerdo al tamaño de la 
instalación, es posible que allí exploren dos o tres niños. El adulto se mantiene 
cerca, atento y a la escucha de lo que allí sucede. Su intervención tendrá que ver 
en primer lugar, con “ser presencia que cuida” y luego a través de la observación, 


podrá ir entrando en la escena para convocar al movimiento allí donde aparezca 
mucha quietud, o para ofrecer algún soporte concreto cuando la inquietud del 
bebé lo indique. 


La escena debe ser ofrecida a la experiencia repetidas veces, introduciendo pe- 
queñas modificaciones y manteniendo la estabilidad de lo ya conocido; es así 
como puede abrirse paso a la experiencia creativa (hacer de diferentes formas, 
o introducir algo nuevo donde antes solo había lo mismo). 


El cuerpo expresivo 


Vigotsky (1997) retoma a Spinoza para decir que la idea que se ha converti- 
do en deseo encuentra su prototipo en el juego, reino de la espontaneidad y de 
la libertad. Y afirma también que “todo lo que el arte realiza, lo hace con nuestro 
cuerpo”, ya que entiende que en la base de todo pensamiento y acción humana 
están las emociones que son en sus inicios, corporales. 


Afirmando que los sentimientos y las emociones no son sustancias transferi- 
bles, ni de un individuo, ni de un grupo a otro, y no son solo procesos fisiológicos, 
es posible comprender las emociones como relaciones -y por tanto como pro- 
ducto de una construcción social y cultural- que se expresan en un conjunto de 
signos que el hombre siempre tiene la posibilidad de desplegar. 


Es así que el jardín maternal resulta un espacio privilegiado para dar sentido 
alas primeras formas de la emoción en los niños y acogerlas en el contexto cul- 
tural que las interpreta. 


También Abad Molina (2003) señala: 
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(...) la expresión corporal de la primera infancia no solo es una manifestación de acti- 
vidad y movimiento reconocible, también puede existir en otras acciones igualmente 
expresivas como el silencio o la quietud, la mirada o la escucha, etc., pues todas las 
maneras de relacionarse y comunicarse con los iguales y los adultos referentes son 
aportaciones del cuerpo al mensaje de la comunicación. 


La práctica de la Expresión Corporal en el nivel inicial busca ofrecer expe- 
riencias para que los niños descubran, recuperen o disfruten del placer del cuer- 
po en movimiento. 


Cuidar-soportar-escuchar 


En el espacio del jardín maternal, sería importante considerar esto con cui- 
dado. No se trata de “hacer sobre” el bebé o lactante, sino de ir abriendo y ge- 
nerando espacios para su actividad autónoma. Es cierto que, en el marco de los 
cuidados necesarios, hay múltiples interacciones entre el bebé y sus docentes 
y también que son oportunidades para introducir el lenguaje, los cambios en el 
tono de voz, los ritmos y la anticipación de lo que se le va a hacer. 


Pero no se trata en los primeros meses de la vida de introducir al niño en el 
mundo de los lenguajes artísticos, sino en una mirada y un espacio posibles para 
mirar y cuidar los modos particulares de expresión por la vía corporal. Será en 
esas interacciones donde el niño irá construyendo su baúl de experiencias que 
le faciliten la construcción del cuerpo y su apropiación. Experiencias que son 
provistas por el docente, en una combinación flexible de rutina e innovación, 
manteniendo algo estable para que el niño pueda ir construyendo una antici- 
pación de lo que vendrá e introduciendo pequeñas variaciones para que no se 
torne rutinario y monótono. De aquí se desprende la vital necesidad de que los 
docentes de maternal tengan espacios (íntimos e institucionales) para recupe- 
rar su sensibilidad y creatividad corporales, como oferta al mundo expresivo del 
lactante. 


Una ventana al mundo en movimiento 


Ya en sala de niños de un año, con algunos logros en el control del cuerpo y 
las posturas, los niños pueden disfrutar y explorar con las dinámicas del equi- 
librio, los cambios en los apoyos del cuerpo al suelo y las dinámicas de subir y 
bajar, entrar y salir, sacar y poner. Estas son oportunidades que permiten otra 
modalidad de intervención y planificación en Expresión Corporal ya que se pue- 
den disponer escenarios con objetos grandes que faciliten un tipo de explora- 
ción de las posibilidades corporales y las calidades de los movimientos; con una 
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intencionalidad clara de propiciar diversas experiencias. Los equilibrios sobre 
soportes blandos abren el juego a la inestabilidad mientras que los soportes du- 
ros (maderas o bancos) pueden ser plataformas de despegue para la experiencia 
de empujar, alejarse del suelo y conquistar la altura. 


Esto inaugura la posibilidad de jugar con el cuerpo y probar diferentes mo- 
dos de hacer y sentir, tanto solos como con otros niños. 


Creciendo 


El progresivo control y dominio del propio cuerpo se vuelve plataforma para 
que las experiencias sensibles se multipliquen; la exploración de los ritmos del 
movimiento, de las calidades de algunos objetos (como telas) y los esquemas de 
acción (como sacar y poner, abrir y cerrar, entrar y salir) van sumando saberes 
en el cuerpo en construcción. 


Saberes que, al ser corporizados, habilitan la apertura a lo simbólico en un 
alejamiento de lo concreto de los soportes, de la presencia corporal cercana del 
adulto que cuida y educa. 


El cuerpo se vuelve una vía para el despliegue de un lenguaje artístico, que 
habilita los diversos modos de hacer y decir. 


Vigotsky (1997) sostiene que la imaginación creativa corresponde a toda ac- 
tividad que cree algo nuevo, ya sea una cosa del mundo exterior o una organiza- 
ción del pensamiento o de los sentimientos. Propone una diferenciación entre 
la actividad creadora y la reproductora, que reproduce experiencias, hábitos y 
conductas pasadas. Así es posible pensar en los procesos de creación en la pri- 
mera infancia, entendiendo que los juegos de los niños no son meras reproduc- 
ciones de experiencias vividas, sino que ellos realizan o están en condiciones 
de hacerlo, una transformación creadora de sus impresiones para formar una 
nueva realidad. 


Modos de hacer 


El cuerpo se empieza a conocer en la vivencia, en la relación con diferentes ob- 
jetos, con distintas cualidades, en los diversos modos de acercarse y alejarse del 
cuerpo de los otros, y también en la repetición de la posibilidad de la experiencia. 


En este sentido se puede recurrir a los juegos de crianza y las modulaciones 
de la estructuración del cuerpo. “Juegos de crianza” refiere a algunos juegos tra- 
dicionales que encuentran semejanzas y diferencias en las diferentes culturas, 
y que se desenvuelven entre los adultos cuidadores y los niños pequeños. Gene- 
ralmente estos juegos son acompañados de movimientos y rimas o canciones, 
que pueden repetirse y llegar a ser reconocibles para los más pequeños. 
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En la oferta de espacios de Expresión Corporal 
para los niños de nivel inicial es esencial la idea de 
crear dispositivos que serán los escenarios para el 
despliegue de los cuerpos; escenarios que pueden ser 
espacios de material blando para que los niños explo- 
ren el movimiento o una oferta de cajas u objetos que 
permitan el juego de aparecer y desaparecer a la mi- 
rada del otro, o telas que faciliten la exploración de las 
envolturas del cuerpo. 


También Abad Molina (2003) hace referencia al juego como actividad par- 
ticipativa que conjuga movimiento y libertad, fundamentales en la pedagogía 
de la Expresión Corporal. Y señala que es justamente en el juego, inmerso en 
fenómenos sociales, que la experiencia artística puede estar al alcance de todos. 
Según el autor, es necesario que la dinámica y la estructura de las propuestas 
permitan crear, ya que, de otro modo, la instancia lúdica no sería posible, 


Stokoe (1996), creadora de la Expresión Corporal en nuestro país, aporta su 
mirada: 

A este lenguaje del cuerpo lo he llamado Expresión Corporal que, junto con otros 

lenguajes (literario-plástico-musical) nos pertenece a todos. Creemos que este len- 

guaje corporal debería ser reconocido como parte muy importante del juego en ge- 

neral, para todas las edades. Lo llamamos juego de la danza y creemos que debería 

ser enseñado como tal en forma de juego. 


En un jardín de infantes del conurbano bonaerense se reúne la comunidad edu- 
cativa para una fiesta donde se le pondrá nombre a la institución. 


Los niños más pequeños que gozan de autonomía de movimientos, se encuen- 
tran adelante y son convocados por la docente a probar los movimientos que 
pueden hacer con un brazo. Desde la imitación o desde la invitación de las pa- 
labras y la presencia, los brazos van subiendo, se acercan a tocar la nariz o el 
suelo, invitan al movimiento al otro brazo... 


Uno de los niños eleva el tono de su voz para convocar a la mirada: muestra 
cómo puede con el brazo cerca del rostro, imitar al elefante. Y ese es el dispa- 
rador para que los otros niños comiencen su propia exploración y busquen, en 
el rostro de los adultos que comparten con ellos, el reflejo de su propia acción. 


De allí a poner una música y convocar a todos los animales del jardín al centro para 
la fiesta no hay más que un pequeño paso. El juego de la danza ha comenzado. 
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¿De qué modo habilitar nuevos modos de apropiarse y saber del cuerpo? 
¿Cómo hacer lugar a los diversos modos de las subjetividades y los diversos mo- 
dos del cuerpo? 


Esto no significa quedarse con lo dado, sino que, la propuesta y el desafío de 
los lenguajes artísticos en el nivel inicial son los de ampliar las fronteras, ofre- 
cer oportunidades, nombrar lo que aún es invisible. En este sentido, Bourdieu 
(2010) sostiene que es la frecuentación de determinado campo lo que habilita 
el tejido propio dentro de él, o sea que, en la medida en que una experiencia o un 
espacio puedan ser recorridos de diferentes formas y con diversas calidades, se 
abre el camino para la creación. 


Dentro de las líneas o criterios para desarrollar el trabajo en el aula, es posi- 
ble convocar al desarrollo de itinerarios, en lugar de la realización de activida- 
des aisladas; la construcción del cuerpo que se da de manera particular en cada 
uno de los niños pequeños que concurren al nivel inicial, habilita a pensar estos 
recorridos. En este sentido es esencial considerar la posibilidad de incentivar 
la capacidad metafórica, la oportunidad de romper un orden y de abrirse a la 
creación de otros. 


La Expresión Corporal no debería fomentar sentidos unívocos en lo expresi- 
vo, por eso las consignas en el nivel inicial deben orientar hacia la exploración y 
el encuentro con los múltiples modos de decir y hacer. El sentido expresivo del 
cuerpo no se queda en la gestualidad, sino que es subentendida por las actitu- 
des, las posturas, mostrando u ocultando, pero con posibilidad de dejar entre- 
ver la emoción que sostiene el hacer. 


Al pensar en el modo de abordar los contenidos de la Expresión Corporal con 
los niños de maternal, se plantean algunas cuestiones que tienen que ver con la 
posición del docente. Teniendo en cuenta que la Expresión Corporal se propone 
ofrecer experiencias ligadas a los lenguajes artísticos y a la exploración sensible del 
cuerpo, el espacio, los objetos y los otros, el modo de considerar la construcción 
del cuerpo en los niños del jardín maternal es lo que puede orientar las prácticas. 


Proponemos entonces desde la dinámica de la Expresión Corporal en el jar- 
dín maternal, un recorrido que va desde la expresividad motriz a la expresión 
creativa, del juego sensoriomotor hacia el juego simbólico y de representación 
por la vía corporal. Un proceso que tiene lugar en el tiempo y que se nutre de las 
experiencias vividas. La expresión, en sus múltiples formas, supone una afirma- 
ción de la propia presencia, una apertura al encuentro con los otros en la posibi- 
lidad de ser recibido o rechazado. 

Diversos autores relacionados con la educación, nombran con relación al rol 


docente la disponibilidad corporal (como escucha al propio cuerpo y al cuerpo 
del otro, observación de las propias resonancias tónico emocionales y posibili- 
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dad de descentración). Esta temática analizada en el Capítulo 1, atraviesa todas 
las experiencias corporales en el jardín maternal. 


¿Cómo se consigue la disponibilidad, de qué se trata, qué implica para el do- 
cente estar disponible al juego abierto con grupos de niños? ¿Es lo mismo pen- 
sarlo en lactantes que en niños de uno o dos años? ¿Cómo se habilita, desde la 
formación misma, esta posibilidad de poner el propio cuerpo en juego, sabiendo 
que, como los lenguajes artísticos, esta debe ser una construcción que necesita 
ser acompañada por otros? 

Al respecto nos aporta Abad Molina (2003): 

(...) el lenguaje corporal también es constituyente de la identidad infantil y está regido 

por la tensión y distensión del hecho comunicativo. Desde una escucha atenta y sensi- 


ble, el adulto es receptor privilegiado de todo el crisol de sentimientos, necesidades y 
afectos que son compartidos a través de toda la multiplicidad de lenguajes del cuerpo. 


Expresión Corporal en el jardín maternal 


Al entender a los lenguajes artísticos como un campo donde interactúan co- 
nocimientos diversos que abren y dan paso a experiencias estéticas y expresi- 
vas, Loyola (2007) nos invita a reflexionar sobre el rol del adulto en la educación 
artística inicial. 


Desde una perspectiva que retoma a Winnicott (1972), se puede compren- 
der que la zona del juego y el arte se despliega en el espacio transicional entre el 
sujeto y el mundo; una zona que no se encuentra ni adentro ni afuera, una zona 
que puede ser conquistada (Montes, 1999). 


Formación docente en Expresión Corporal 


Es posible preguntarse entonces, de qué modo sensibilizar a los futuros do- 
centes y desde qué lugar. 


No se trataría, en el caso de la formación docente, de poner a los adultos en 
el lugar de los niños para que recreen lo que ellos podrían sentir, sino de poner- 
los en situaciones que conmuevan su propia experiencia y les permitan relatar 
sus trayectorias, los modos en que se han ido apropiando del cuerpo y de su 
posibilidad expresiva. 


Apartir de esto, sería necesario favorecer la descentración, pensada a partir 
de Aucouturier (2004), como la posibilidad de salirse del centro y ponerse en el 
lugar de los otros, postura que habilita un quiebre y permite emerger un nuevo 
modo de pensar y de hacer con otros. 
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Es deseable profundizar, durante la formación docente en el nivel inicial so- 
bre el juego corporal que es base de la materia en el trabajo con niños. Sabemos 
que los futuros docentes en gran medida, no están acostumbrados a este tipo 
de prácticas, por eso es importante graduar las propuestas con el fin de generar 
un espacio-tiempo de confianza que abra camino a la exploración. Será a partir 
de la vivencia y la práctica seguida de la reflexión que el futuro docente podrá 
apropiarse de los contenidos específicos y organizar su didáctica. 


¿Ofrecer experiencias que conmuevan? ¿Permitir y favorecer el desarrollo 
de narrativas que habiliten la palabra propia? ¿Cómo hacer allí, lugar al cuerpo? 
Un cuerpo entendido como el lugar que nos pertenece y al que pertenecemos 
(Abad Molina). 


¿Cómo se define la Expresión Corporal? 


La Expresión Corporal como disci- 
plina artística atiende al cuerpo y sus 
relaciones. Busca lograr más riqueza 
en el lenguaje corporal expresivo y en 
la construcción de modos comunica- 
cionales. La Expresión Corporal pone 
el foco en la sensibilización, la toma de 
conciencia, la investigación, el juego 
creativo con el cuerpo y sus posturas, 
las relaciones entre el cuerpo, el espa- 
cio y el tiempo, con el campo sonoro y 
la integración de objetos (como vesti- 
mentas, máscaras, pelotas, telas, aros), 
y con los otros cuerpos. - a 


Desde la perspectiva de la Expresión Corporal-Danza la tarea se orienta a 
favorecer el reconocimiento y la conciencia del propio cuerpo (tono, emoción y 
modos), en un contexto expresivo y social. 


La Expresión Corporal propicia un cambio en las actitudes, en la escucha al 
propio cuerpo y al de los otros. Se propone facilitar el desarrollo de las cualida- 
des, las habilidades corporales, la autoconciencia y la creatividad. No se basa en 
copias de modelos, sino en la exploración sobre los propios y cambiantes modos 
de decir y hacer. 


Afirmaba sobre ella Patricia Stokoe (1984), al elegir nombrarla con esas pa- 
labras, que “es una manera de concebir la danza, la danza de cada persona, su 
propia danza, su manera única, subjetiva y emocionada de ser y estar, de sentir 
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y decir, con y desde su propio cuerpo”, lo que introduce la idea del respeto por 
la multiplicidad y la diversidad de realidades, sin la intención de someterlas a 
modelos externos únicos. 


Es una búsqueda orientada entonces, hacia la exploración del modo particu- 
lar de cada sujeto de expresarse, como señalan Kalmar, Wiskitski y Harf (1998) 
al afirmar que la Expresión Corporal hace alusión al derecho que tiene todo su- 
jeto de expresarse con su cuerpo. 


Los ejes de la Expresión Corporal, cuerpo, comunicación y creatividad faci- 
litan la sensibilización, la exploración, el conocimiento y el respeto del propio 
cuerpo y el de los otros. Se crea, a partir de experiencias previas (que resul- 
tan de relaciones intersubjetivas) para dejar una huella propia; se es, entonces, 
protagonista. 


Vigotsky (1997) subraya el carácter social de toda actividad creadora, y nos 
plantea que el arte no es exclusivo de unos pocos “genios” sino que es una ac- 
tividad posible, presente en todo sujeto que puede combinar, modificar o crear 
lo nuevo. 


Expresión Corporal con niños pequeños 


La intención de ofrecer experiencias de Expresión Corporal en los jardines 
o las escuelas infantiles no es la de formar artistas, sino la de favorecer la am- 
pliación del horizonte de los niños, generando oportunidades para el desarrollo 
de la capacidad expresiva, la sensibilidad, el pensamiento y la conciencia, en un 
marco grupal relacional. 


¿Cómo pensarlo en el mundo actual? 
¿Cómo hacer lugar a lo singular en la construcción de un espacio para todos? 
¿De qué modo habilitar espacios expresivos en contextos diferentes? 


Pensando en los niños más pequeños, en los de jardín maternal, ¿cuál es el lu- 
gar de la Expresión Corporal como disciplina artística, pero también humanista, 
en la construcción del cuerpo? 


Interior-exterior 


En los discursos de los docentes o futuros docentes encontramos muchas 
veces la idea de que lo que el niño puede expresar, ya está allí, es del orden de 
la naturaleza, tiene un carácter interior y debe encontrar canales para salir, ser 
sacado afuera. 


Si bien es cierto que la expresión o la expresividad es inherente al ser hu- 
mano, no se trata de esto de lo que hablamos cuando proponemos Expresión 
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Corporal en el nivel inicial, sino que se trata de habilitar apropiaciones, ofrecer 
oportunidades de experiencias, de cambiar los modos de lo dado para permitir 
que los niños aprehendan el mundo desde diversas perspectivas, ofrecer dife- 
rentes lugares para el cuerpo y para los encuentros. Entran allí a jugar la proxi- 
midad, la distancia entre los cuerpos, las calidades del contacto, los espacios 
para el cuerpo, las texturas, las envolturas, las tensiones y los agrupamientos: 
los dúos, los tríos, el solista y el espectador. 


Loyola plantea (2007) que en el nivel inicial se suele oscilar entre un expresi- 
vismo basado en la idea de expresarse libremente y la cuestión de las técnicas, 
relacionado con su aprendizaje intensivo. Podemos pensar con los sociólogos, 
que no existe en lo social un “cuerpo que se exprese libremente” como aquello 
casi ligado a lo natural, sino que el cuerpo es habitado y habituado, se encuentra 
modelado de alguna manera por el universo cultural en el que se mueve y se ha 
desarrollado. 


¿De qué modo habilitar otras formas de apropiarse y saber del cuerpo? ¿Cómo 
hacer lugar a los diversos modos de las subjetividades y los diversos modos del 
cuerpo? 

Pero esto no significa quedarse con lo dado, sino que la propuesta y el desa- 
fío de los lenguajes artísticos en el nivel inicial es ampliar las fronteras, ofrecer 
oportunidades, nombrar lo que aún es invisible. 


Cuerpos en construcción. Cuerpos en danza 


Es en los primeros años de la vida donde, a partir de las experiencias, se cons- 
truyen el cuerpo y la personalidad. La Expresión Corporal en el nivel inicial toma 
como punto de partida el cuerpo en construcción. Con la intención de valorar lo 
particular y único de cada uno, promoviendo el cuidado de sí y del otro, y res- 
catando el derecho al movimiento y la expresión por la vía corporal. Es a partir 
de la experiencia vivenciada que los niños construyen el mundo, el tiempo y el 
espacio, y a partir de allí serán capaces de crear su propia forma de danzar. 


La acción educativa favorecerá que el niño conozca su cuerpo, juegue con 
sus movimientos, ponga en juego sus emociones y sentimientos y pueda ir cons- 
truyendo una ¡magen de sí. La didáctica de la Expresión Corporal en el nivel ini- 
cial incluye pensar al niño como protagonista de su propia creación. 


Por eso es importante preguntarse el porqué de la Expresión Corporal en 
el nivel inicial. El nivel inicial es un tiempo escolar privilegiado para preservar, 
recuperar o descubrir la posibilidad expresiva del movimiento, 


La Expresión Corporal respeta la singularidad y entiende lo artístico como 
todo aquello que pone en juego la sensibilidad, el sentido estético, la creatividad 
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y la comunicación, partiendo de lo cotidiano del gesto como unidad expresiva 
y pone el acento en la sensibilización, la toma de conciencia, la investigación, 
el juego, el cuerpo en sus hábitos y habilidades y las relaciones posibles entre 
cuerpo, espacio y tiempo. 

El docente deberá contener afectivamente a los niños, poner el cuerpo en la 
tarea, y a la vez tomar una distancia que le permita establecer relaciones adecua- 
das entre la propuesta, la respuesta y las múltiples variables que se presentan. 


La Expresión Corporal en el nivel inicial contempla la necesidad de integra- 
ción del niño en sus afectos, el movimiento, el pensamiento, la creatividad y la 
comunicación. En los niños permite desarrollar capacidad de cualidades físicas, 
como coordinación, equilibrio y fuerza y también explorar la realidad y transfor- 
marla creativamente, en un espacio compartido con otros. 


Proceso creador 


Desde el aporte de Winnicott (1972), quien nombra el espacio intermediario 
entre el niño y su madre como espacio de juego, puede pensarse este como es- 
pacio vital que permite que el niño cree objetos transicionales con un carácter 
reasegurador. Crear resulta una necesidad para el niño pequeño y lo hace, en 
sus primeras etapas, a través del juego, desde el movimiento del propio cuerpo 
donde pone a jugar sus experiencias previas del encuentro con el otro; se en- 
vuelve entre telas o almohadones como recuperando algo del abrazo ausente, o 
toca y manipula partes de su cuerpo como lo hace el adulto que lo cuida. 


Algunos niños pueden hacerlo sin ayuda, otros necesitan un clima de segu- 
ridad afectiva para ir encontrando la posibilidad de expresarse y explorar, recu- 
perando sus experiencias afectivas por medio de la propia acción. 
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Recursos prácticos 
cc) 


» Partir de la observación. Es en la posibilidad de observar lo que el niño 
puede hacer, que se puede crear para él o junto con él. La observación 
permite que el adulto comprenda la actividad principal del niño, aquella 
que lo toma, y desde ahí introduzca una variante, un objeto, una melodía, 
un toque. 


- Partir del denominador común. Si la propuesta es grupal, aun con niños 
muy pequeños, es esencial adaptarla para que todos se puedan incluir 
en ella. A veces dejamos afuera a un niño porque nos dirigimos, con la 
palabra o con el gesto, a otros que están más avanzados en alguna fase 
del desarrollo. 


« — Partir de lo posible. En las experiencias corporales es preciso iniciar en un 
lugar de seguridad y desde él, articular recorridos u otros modos posibles 
de hacer con el cuerpo. 


» Partir del registro propio. En edades tempranas, las experiencias corpo- 
rales involucran necesariamente al adulto con su cuerpo. Tomando este 
como punto de partida, el docente puede articular las ofertas de experien- 
cias para los niños desde un lugar sensible y atento. 


« Partir del propio gusto. Abrir espacios de exploración y creatividad para 
los niños puede ser difícil si el adulto se ubica desde un deber hacer. Es 
esencial implicarse en aquello para lo que se tiene cierta facilidad o dispo- 
sición; ya sea el uso de un material, el empleo de la voz o la implicación del 
cuerpo en el movimiento rítmico. 


Orientaciones para hacer y pensar 


y” ¿Qué experiencias de sensibilización y producción corporales transité? 
y” Dejarse tocar por las imágenes del recuerdo. ¿Qué nos despiertan? 


Y” ¿Lo hice acompañado por alguien que consideré un adulto o un compañero 
significativo? 


Y Escuchar las sensaciones, evocar memorias asociadas a ellas y los afec- 
tos que las acompañan. 


y” Estas experiencias pueden ser el baúl de recursos para iniciar los encuen- 
tros y experiencias corporales con los niños. 
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e dolores, miedos 
y dificultades 


Se analiza otro modo de ver cuerpos y corporalida- 
des. El formato de taller en la formación docente 
de nivel inicial permite orientar la mirada sobre la 
situación actual de los docentes y futuros docentes 
del nivel en relación con las corporalidades. En esos 
talleres se hace presente el cuerpo, tanto a través del 
dolor como a través del miedo. El miedo está pre- 
sente en sujetos de todas las edades, por lo tanto, la 
propuesta es la de desplegar aquí este campo, donde 
tono y emoción confluyen para hablar de un padeci- 
miento universal que está presente en el nivel inicial, 
tanto en niños como en adultos. 


Explorar el cuerpo en el Jardín Maternal o 


57 


Graciela Tabak 


Nos basamos para esta reflexión en los escritos de Wallon (1965, 1985) y 
otros referentes de la psicomotricidad sumando aportes del campo de la psico- 
logía como Bick (1964) y Winnicott (1972). Una reflexión final parte de una ex- 
periencia con talleres de juego en el gabinete de Estimulación Temprana de un 
hospital público, donde se convoca a adultos y niños a compartir experiencias 
corporales. Teniendo en cuenta el particular encuadre de estos, el presente aná- 
lisis se orienta a indagar sobre las características del juego que allí se propone. 
La intención es la de ofrecer herramientas y modos de pensar el encuentro con 
los niños cuando su desarrollo escapa los parámetros con los que los adultos- 
docentes acostumbramos mirar el mundo. 


Cuerpos que duelen 


Entre los objetivos del taller de Expresión Corporal propuesto por la Direc- 
ción de Formación Docente de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, encontra- 
mos “favorecer la disponibilidad corporal de los futuros docentes”, combinado 
con la “formación de espectadores” y la oferta de “posibilidades de exploración 
en lenguajes artísticos expresivos”. 


Entre los alumnos (futuros docentes de nivel inicial) es grande la sorpresa al 
ser invitados a responder la pregunta por el cuerpo. Aparecen allí referencias a 
la imagen del cuerpo en sentido social y a la perspectiva estética, con una mar- 
cada diferencia al reflexionar sobre el cuerpo del adulto y el cuerpo del niño. 
Este último es nombrado como puro, fuente de alegría y de placer. 


En el movimiento expresivo aparecen cuestiones, como la timidez, las rigide- 
ces, la vergúenza, frente a la mirada de los otros (que pueden juzgar o evaluar la 
calidad de los movimientos). 


Aparece aquí algo que se esboza como si el cuerpo 
fuera más de lo que expresa, más que el gesto mismo que 
se hace visible para los otros. El cuerpo dice de quien lo 
porta, responde a formatos sociales, responde a lo emo- 
cional y allí se sustenta, se abre o se cierra en el contac- 
to. En los sucesivos encuentros donde el juego corporal 
convoca, el grupo se va conformando y en ese soporte A 
grupal se abren los permisos para hacer y no hacer. ñ NS 


Una puerta abierta al juego, no al juego del adulto como si fuera niño, sino el 
cuerpo del adulto en juego, desde consignas que favorezcan la búsqueda propia 
y singular dentro del trabajo. 
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Construimos una estructura con los elementos que encontramos en el aula (al- 
gunas mesas y sillas). Aprovechamos la oportunidad de probar encontrar luga- 
res dentro de esta, entrar y salir, observar lo que hacen los compañeros. Las 
consignas se relacionan con encontrar modos de recorrer y también recorridos 
diferentes (tan lento que no se note, muy silenciosamente, con otro) que van 


armando un espacio grupal. 


Lentamente vamos abandonando lo construido, lo observamos desde distintos 
ángulos, creamos perspectivas y modos de mirar. Una nueva oportunidad de 
entrar, de elegir un lugar y una postura, un modo de estar allí con todo el cuerpo, 
el gesto y la actitud. 


Un cierre con una fotografía imaginaria. 


En mi experiencia como docente en el taller de Expresión Corporal en el ni- 
vel inicial, al proponer la escritura de diarios de viaje (para narrar la experiencia 
vivida en primera persona) y reflexiones sobre el cuerpo, lo que se hacía eviden- 
te era la falta de conciencia del propio cuerpo y el registro de zonas de dolor 
como primer modo de abordaje de la corporeidad. 


Narrar la experiencia vivida en primera persona permite al futuro docente 
construir un relato eir ligando de esta manera acontecimientos de su experien- 
cia que dan sentido a las acciones que realiza en el presente. El hecho de produ- 
cir un texto abre la vía a un modo propio de otorgar sentido y reconstruir histo- 
rias, permitiendo comenzar a pensar en términos de procesos de apropiación, 
subjetivación y creación. 


Lo que duele 


En el marco de los talleres corporales en profesorados de nivel inicial, se pu- 
dieron observar las dificultades que mostraban las alumnas, futuras docentes, 
en distintas actividades que involucraban al cuerpo y el movimiento. Activida- 
des que implicaban cambios posturales, como sentarse en el suelo o acostarse, 
o trabajos en parejas con objetos auxiliares. 


Un tema que aparecía de manera recurrente era el dolor que las alumnas 
experimentaban en “su cuerpo”. Dolores mencionados, en primera medida, con 
nombres médicos, que impedían o complicaban su acceso a determinadas pos- 


2,4, 


turas (“yo no me puedo acostar porque tengo lumbalgia”; “tengo la rodilla inflamada 
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y no puedo doblarla”; “si me siento en el suelo no me voy a poder levantar”; “tengo 
mal la columna, no puedo hacer ejercicios”. Notas de campo, 2014). Datos que in- 
auguraron una serie de interrogantes acerca de las ideas y representaciones en 
torno al cuerpo, de los estudiantes y futuros docentes del nivel. 


¿De qué modo comprender y dar sentido a este dolor? ¿Cómo devolver en 
forma de intervenciones una escucha a esta presencia del cuerpo sufriente? 


No quedarnos quietos 


El dolor nombrado anteriormente abre la puerta a la elección. El dolor aquie- 
ta los movimientos y acorta posibilidades de ocupar espacios, de encontrarse 
con otros y, sin embargo, el dolor que nombran las alumnas no detiene sus tra- 
bajos de cargar objetos pesados, de levantar niños o mover permanentemente 
las mesas de las aulas. 


¿Y si el dolor fuera la punta del ovillo para abrir la pregunta por el cuerpo? 


Allí donde el cuerpo expresa o esconde la historia, las particulares modalida- 
des de los encuentros, las intensidades emocionales o los miedos. 


El miedo en los cuerpos 


Wallon (1965, 1985) analizó las características de la emoción o del afecto en 
el ser humano y encontró que los efectos ligados a ellos tienen punto de partida, 
no en la vida de relación sino en el dominio postural que se extiende a toda la 
actividad tónica del organismo. 


La diferenciación de las formas emocionales implica no solo la relación entre 
la intensidad de la excitación y la resolución de sus efectos, sino también la di- 
versidad de sus fuentes orgánicas. El lugar que ocupan las emociones en el com- 
portamiento del niño y la influencia que tienen en el adulto no es un accidente, 
sino que son reacciones organizadas que tienen una razón de ser. Esto es difícil 
de determinar en el adulto, donde la emoción depende de motivos diferentes de 
sus orígenes, pero en el niño pequeño obedece aún a estimulaciones “naturales”. 


El miedo se origina, como toda emoción, en reacciones elementales que tie- 
nen su origen en la sensibilidad orgánica. La emoción es vehiculizada a través 
del tono, la postura y el gesto. Es ella la que articula, en el niño, lo individual y lo 
social, y tiene como condición fundamental las variaciones del tono de los mús- 
culos esqueléticos y de los órganos. 
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Cómo se vive el miedo 


Las reacciones que provocan el miedo son diferentes de las que están en el 
origen de la cólera, por ejemplo. Existe una estrecha relación entre las reaccio- 
nes de equilibrio y el miedo. Bauman (2007) afirma que miedo es el nombre que 
le damos a nuestra incertidumbre, a nuestra ignorancia respecto de la amenaza 
y a lo que hay que hacer para detenerla o combatirla. 


Wallon (1965) explica que la emoción, en la historia de las especies, favo- 
reció la comunidad grupal. La emoción posibilita la identidad de las reacciones 
y la comunión de sensibilidades, ya que se produce por contagio y por impulso 
común ante la señal de una circunstancia que le ha sido asociada anteriormente. 
Así, la emoción sirvió a una forma de adaptación que es la acción en común, y 
ayudó a la constitución del grupo. Pero también sufrió la huella del grupo. Sus 
manifestaciones fueron reguladas desde muy temprano por la acción del grupo 
sobre cada uno de sus miembros. Las formas más antiguas de la emoción se des- 
cubren bajo su aspecto más ritual. 


Existen autores que piensan el miedo como una característica esencial del 
ser humano y postula que, básicamente, existen dos miedos primordiales, el 
miedo a lo desconocido y el miedo a perder al otro o miedo a la separación. 


Estar cayendo 


La importancia en el niño de las sensaciones relacionadas con las respuestas 
de equilibrio y las excitaciones laberínticas, se nota en la influencia que tienen 
sobre él los movimientos de mecimiento y balanceo, ya que estos pueden ejer- 
cer efectos calmantes en momentos de tensión. 


Wallon (1965) señala la afinidad con el miedo en el adulto, al mostrar los en- 
tretenimientos que se basan en impresiones de miedo, lo que provoca excitacio- 
nes laberínticas, como la montaña rusa, la calesita o el tobogán (marcando que 
los adultos ponen a jugar sus miedos en ámbitos compartidos y desafiantes). 


Blonsky (citado por Wallon, 1965) señala que el miedo a caer parece ante- 
rior a toda experiencia, aun antes de haber tratado de caminar, el niño quiere 
ser sostenido. Esta afirmación puede relacionarse con lo que Jack London, en 
su libro Antes de Adán (2003), relata como pesadillas recurrentes respecto de 
la caída, relacionándolo con la experiencia de nuestros antepasados arbóreos; 
una época en la cual el riesgo de caerse era una inquietud presente y peligrosa. 


Algunos de ellos, señala el escritor, debieron de sufrir alguna vez horribles 
caídas de las que se salvaron sujetándose a alguna rama. 


La huella de estas caídas, filogenéticamente se puede haber transmitido de 
modo tal que nosotros, en el sueño, sentimos caer y nos despertamos en el mo- 
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mento mismo de ir a estrellarnos contra la tierra. El autor se pregunta por qué, 
en estos sueños, no llegamos a chocar contra el suelo, y se responde al decir 
que, si nuestros antepasados cayeron, esto les provocó la muerte, con lo que no 
pudieron dejar descendencia, y por eso no habría recuerdos. 


Aucouturier (2004). desde la perspectiva del desarrollo infantil, afirma: 


(...) el bebé experimenta desde el nacimiento el miedo a caer, debido a la pérdida del 
sostén que había tenido en el saco uterino y a la intensidad del peso que le aplasta y 
le precipita en el vacío, por lo que necesita sentirse bien sostenido y protegido para 
continuar desarrollando sus competencias sensoriales, motrices y relacionales. 


(...) Los niños que no se han sentido bien sostenidos experimentan el miedo a caer, a 
precipitarse al vacío o al abismo. Aterrorizados por la angustia de caída se aferran al 
cuerpo perdido con sus “ventosas sensoriales” como dice Bick, para evitar perderse 
en el vacío. Se contienen colgándose (...) (2004, p. 41). 


Este comportamiento es observable en niños que se aferran a olores, a so- 
nidos o incluso a lámparas encendidas, en un intento de congelar el afecto que 
produce el temor a caer. 


Emociones intensas 


Wallon analiza las relaciones entre el miedo y el equilibrio en los adultos que 
presentan un miedo sin causa, y cuyo efecto más habitual es de afectar el equili- 
brio. La fobia más fundamental es la agorafobia (miedo a los espacios vacíos), el 
miedo de caer si la mirada no encuentra un objeto al cual aferrarse para evitar la 
caída. “No es, en el fondo, más que el miedo de caer. No es el miedo de encontrar 
hombres, sino el miedo de no encontrar apoyo” (Wallon, 1985). Este autor ubica 
esta fobia como una regresión hacia los orígenes del miedo. 


Aferrarse 


El miedo viene unido a todo desorden que sobrevenga en el dominio de las 
actitudes. Entendemos por actitud aquello que es a la vez expresión y acomoda- 
ción, toma de postura ante las situaciones. La actitud prepara la actividad, le da 
una dirección y le asegura una unidad y coherencia en su desarrollo, 


Wallon se refiere al miedo ante un objeto como algo que hace fallar la aco- 
modación postural resultante de esa percepción. Un objeto familiar suscita 
miedo cuando se presenta bajo un aspecto desacostumbrado y produce la ne- 
cesidad de realizar acomodaciones posturales. Así, el miedo se debe a un desfa- 
llecimiento en el dominio de las actitudes y el del equilibrio. 
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Volvemos a encontrar en los adultos, este modo del aferrarse, o de colgarse, 
frente a situaciones de alta intensidad emocional, de modo tal que pierden la sen- 
sación de estar apoyados en alguna superficie Arme y se sostienen como si estu- 
vieran colgados desde la tensión de la zona del diafragma (zona que se encuentra 
próxima a la zona umbilical, que fue sostén en los primeros tiempos del desarrollo). 


Miedo a caer 


En los niños encontramos tanto el temor como el juego con la caída. Gilbert y 
Vial (en Cerutti y cols., 1996) describen los diferentes modos que adquiere este 
juego y sus consecuencias tónicas, y afirman que el juego de la caída “está hecho 
para expresar la vida afectiva en la medida en que ella es una manifestación ex- 
trema del tono”, 


Calmels (2009) hace referencia a los juegos de sostén, como parte de los jue- 
gos de crianza, donde el adulto con el niño en brazos lo hace mecer, girar, elevar, 
caer. Los juegos de sostén se desarrollan en un espacio corpóreo: en, desde y 
sobre el cuerpo del adulto. En estos juegos el cuerpo del adulto opera como pla- 
taforma de lanzamiento y pista de aterrizaje, territorio de la escena lúdica. 


Calmels analiza el temor a caer, no como temor al encuentro con la super- 
ficie en la cual se cae, o al golpe que sucede abajo, sino con relación al acto de 
separación que sucede arriba. El temor a caer principalmente estaría en des- 
prenderse del costado protector, del apoyo. 


Secundariamente y de forma más consciente está presente el miedo al golpe 
con el suelo. El encuentro con el suelo o con otra superficie puede ser deseado, 
esperado, el encuentro es resolución, aunque dolorosa para el organismo, es un 
alivio para el psiquismo. 


Una mujer joven busca ayuda para poder girar, ya que esta dificultad le incomoda 
en sus clases de danza. Comenta que en el suelo no tiene problemas con el giro, 


pero que de pie le “da miedo la sensación de vacío de sostenerse en dos pies”. 
Ella menciona el miedo a ese momento donde “quedas en el aire antes de caer” 
y a la posibilidad de romperse al dar contra el suelo. 


Winnicott (1989), en un artículo titulado “El miedo al derrumbe” escrito en 
1967, describe lo que llama las agonías primitivas entre las que podríamos citar 
la “agonía de no dejar de caer (caer para siempre)”, para la cual “la defensa utili- 
zada es el auto-sostén”, 
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Pagani, en un texto titulado “Los auto-aferramientos”, nos habla de estos ni- 
ños que, al no encontrar o no haber encontrado un soporte continente, arman 
un modo de autosostenerse, de modo rígido. “Así encontramos muchas veces ni- 
ños que, como una forma de sentir el cuerpo, juegan a dejarse caer, golpeándose 
con el suelo al hacerlo, y sin manifestar dolor. Diríamos que allí han encontrado 
algo del límite que buscaban” (Pagani, 2005). 


Jugar a caer 


Desde un lugar saludable es posible jugar a tener miedo, o jugar con el mie- 
do, como puede verse en muchos juegos de persecución, de máscaras, de apa- 
recer y desaparecer. 


Aunque no siempre se puede jugar con el miedo, ya que a veces este es tan 
intenso que impide el movimiento y provoca sufrimiento en quien lo padece. 


El rol de los adultos frente al miedo niño 


Una función primordial de los adultos que cuidan o se ocupan de los niños 
es la de protegerlos frente a lo que puede ser peligroso proveniente del mun- 
do externo, ajustando las acciones ante la observación de las posibilidades del 
niño y lo que viene del mundo. Es 
esta misma función de protección 
la que puede permitir que gradual- 
mente el niño adquiera la capacidad 
de protegerse a sí mismo de aquello 
que le da miedo, y de allí podrá na- 
cer el juego que, en edades tempra- 
Nas, será un juego que le permita al 
niño recuperar seguridad. 


El miedo que paraliza al niño no 
debe ser forzado a través de la pa- 
labra sino acompañado, envuelto, 
protegido, para que el niño vuel- 
va a sentirse seguro y recupere la 
posibilidad de juego que podemos 
pensar, de alguna manera, como el 
termómetro del estado afectivo y 
subjetivo de un niño. 


No se trata de hacer desaparecer aquello que provoca el miedo, sino de estar 
ahí para el niño hasta que él pueda actuar. 
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Una niña pequeña se encuentra incluida en un grupo de niños de su edad en un 
salón amplio, con colchones apilados y, a su lado, una escalerita de madera que 
permite acceder a una plataforma. 


La niña se muestra tímida en un primer momento y se mantiene cerca de los 
adultos que coordinan, alejada del resto del grupo. Los niños juegan y ella los 


Observa. 


Cuando varios niños se disponen a subir la escalera para saltar de allí a los 
colchones, la niña se para y se une a ellos. Trepa por la escalera con habilidad, 
aferrando una muñeca en sus manos. Una vez arriba, salta con la muñeca en 
manos y sonríe al caer sobre los colchones. Repite esta acción varias veces. 
Luego vuelve a subir y arroja la muñeca desde lo alto, al verla caer comenta: “ella 
se cree que vola, pero no vola, salta”. 


Caídas en el jardín maternal 


Hemos articulado aquí algunas reflexiones sobre la forma que adopta el mie- 
do en los cuerpos, especialmente el miedo primigenio a la caída. Un miedo que 
toma al cuerpo en su tono, sobre la base de la incertidumbre postural y des- 
articula la actitud, generando zozobra. Tal vez si permitiéramos que los niños 
jugaran con la caída de un modo seguro y jugáramos con ellos, podríamos trans- 
formar esta huella cultural. 


En este sentido, el jardín maternal es un espa- 
cio propicio para poner en juego esta práctica, a 
través de algunos dispositivos simples, como col- 
chonetas o bloques de gomaespuma ubicados cer- 
ca de pequeñas tablas o cajones donde los niños 
puedan trepar, o subir y luego dejarse caer. 


Para esto es preciso que el docente reconoz- 
ca sus propios temores ante la actividad corporal 
de los niños y organice la actividad de modo tal de 
sentirse ofreciendo un espacio segurizante para  ; 
la exploración de los niños. Si lo que media entre +2 
ellos y la caída es el miedo del adulto, difícilmente cuédal soltarse o ceder su 
peso. El temor que los niños perciben en los adultos puede llevarlos a detener el 
juego O a intentar transgredir la norma que los retiene. 


¿Cómo hacer cuando el juego no se desenvuelve? 
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Un espacio para niños que no juegan 


El presente escrito parte de un trabajo de campo llevado a cabo por la au- 
tora en el marco de la investigación “Sostener(se) en la desigualdad” (UNTREF) 
durante los años 2012 y 2013*. Esta experiencia se desarrolló en un hospital 
público bajo la forma de talleres de juego. 


En el taller se solicita la participación activa de los padres o personas a cargo 
del cuidado de los niños y se indica en el proyecto 2012 que las intervenciones 
serán orientadas sobre el campo del juego en sus diferentes formas (corporal, simbó- 
lico, reglado, de palabras) con el objeto de mejorar en los niños, el desarrollo psicomo- 
tor, el desarrollo del lenguaje y sus vínculos familiares. 


Este encuadre se ubica desde una postura que responsabiliza a los padres 
y/o adultos que “cuidan” del desarrollo de los niños. Postura que no puede pen- 
sarse de manera inocente, sino que está sustentada por paradigmas que tanto 
la psicología como la pedagogía han construido. Encontramos aquí un supuesto 
sobre infancia y sobre la influencia del ambiente en el desarrollo infantil según 
el cual los niños tienen el potencial de desarrollar una función que no estaría 
desplegándose por falta de “experiencia o interacción". 


Son los adultos que tienen una relación cercana con el niño, los que imple- 
mentan y llevan adelante acciones relativas a la crianza, el cuidado y la edu- 
cación. ¿Qué buscan ellos cuando acuden, muchas veces por demanda espon- 
tánea, y otras por derivación, a estos talleres? ¿De qué modo su rol puede ser 
puesto en cuestión cuando son invitados a participar corporal y oralmente en 
las actividades del taller? 


Pretendemos corrernos de la mirada que toma las prácticas familiares de 
crianza y educación como formas naturales de intervención en el desarrollo in- 
fantil, analizando también la intervención de los actores que coordinan el taller. 


La problemática de la corporalidad de los niños es un campo abordado des- 
de diferentes perspectivas. La mirada se orienta aquí sobre el campo del juego 
corporal, la fluctuación tónica que subtiende la postura y la actitud, y un soporte 
del adulto para que el jugar se despliegue. En este marco hospitalario, el cuerpo 
comienza a aparecer de un modo particular a partir de una práctica, a través del 
gesto, la expresividad, la distancia, la mirada, el contacto, la voz y las praxias. 
Con el relato y el análisis de estas prácticas, buscamos aportar a la discusión 
acerca de la corporalidad infantil y respecto de los lugares posibles del cuerpo 
de los niños en las instituciones. 


En términos éticos y políticos, nos corresponde a los adultos el mantener 
abierta una pregunta sobre el cuerpo y su funcionamiento. Y se plantea un desa- 
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fío en relación con la posibilidad de desarrollar prácticas sociales en el marco de 
la sociedad actual inmersa en las leyes del mercado y el consumo, remarcando 
que los problemas de los niños son responsabilidad de los adultos. Si pensamos 
el juego como una modalidad privilegiada de expresión en los niños se abre una 
pregunta: ¿puede haber juego cuando las condiciones del medio familiar y social 
no son las propicias? El juego implica un despliegue que se construye con otros, 
otros que, como vemos a lo largo de este libro, deben estar en condiciones de 
ofrecer disponibilidad y escucha al niño en desarrollo. 


La acción de las redes sociales y las intervenciones psicosociales tienen un 
potencial reorganizador, si no se trabaja exclusivamente con el niño sino con la 
familia. Las dificultades para el desarrollo de la función simbólica, observada en 
las dificultades para el diálogo, para la aceptación del otro, paratolerar la diferen- 
cia y en el uso del lenguaje para resolver conflictos, constituyen un punto clave. 


Narrar la experiencia 


En un largo pasillo de hospital, rodeado de consultorios, carteles indicadores 
y sillas alineadas, un grupo de adultos y de niños se da un espacio para jugar. 
Quién sabe si hay otros espacios para estas personas, quizás ahora puedan des- 
plegarse momentos de interacción. 


La escena es importante por su esencia, no por las características particula- 
res que adquiere. Los adultos se preocupan porque algo no anda bien en el de- 
sarrollo de los niños (no hablan) y la acción que se devuelve frente a la preocu- 
pación es poner los cuerpos en juego, abrir espacios para que circule la emoción, 
la risa, el desafío, encuentros y desencuentros. 


El modo de convocatoria y el acceso abierto durante el año hacen que la po- 
blación de los talleres no se mantenga estable, puesto que se agregan niños en 
cualquier momento del mes. Esto genera cierta dificultad en la organización de 
la dinámica de los talleres, teniendo en cuenta que existen reglas y encuadres 
que deben retomarse en cada encuentro para introducir a los niños y sus fami- 
lias que recién inician, en la modalidad del taller. 


Las intervenciones realizadas en los talleres están orientadas sobre el cam- 
po del juego en sus diferentes formas (corporal, simbólico, reglado, de palabras). 
Es importante observar cómo aparece el cuerpo en estas familias, tomando 
como ejes el gesto, la expresividad, la proxemia, la mirada, el contacto, la voz y 
las palabras. 


Esta intervención tiene por efecto generar o favorecer el despliegue del jue- 
go en los niños y abrir una vía para que los padres reflexionen y se pregunten 
en torno al desarrollo del niño. Ya que sabemos que en el niño pequeño son las 
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acciones de los adultos cuidadores las que pueden favorecer, obturar o dirigir 
el desarrollo. 


A lo largo de los talleres encontramos que no es fácil que los adultos cui- 
dadores compartan la palabra o cuenten de su propia experiencia. Algunos ni- 
ños se muestran primero retraídos y evitando el contacto, y luego impulsivos, 
buscando directamente y sin mediación el contacto con el cuerpo de los otros. 
Muchos de ellos evitan el contacto con la mirada de los adultos, se muestran 
transgresores de las reglas o, directamente, no pueden comprenderlas. ¿Cómo 
pensar los efectos de las prácticas normalizadoras en las familias de las clases 
subalternas que se acercan al hospital? Existe un presupuesto descalificatorio, 
presente en los discursos de docentes y profesionales, que se configura a nivel 
de las representaciones y cuyo punto de partida son las relaciones mecánicas 
que se establecen entre la escasez económica y/o de origen cultural, la violen- 
cia, el abandono y la desorganización doméstica. ¿Cómo pensar lo que significa 
criar, educar y criar a los niños en determinados contextos? Se puede suponer 
que, desde este punto de vista, algo de la causa de la falta de lenguaje de los 
niños recae en la irresponsabilidad de los adultos cuidadores, ya que también 
sobre ellos se ejerce determinada práctica durante los talleres o en la organiza- 
ción que estos proponen. La participación de los adultos que coordinan el taller 
en el juego permite desplegar escenas lúdicas de implicancia emocional y hacer 
evolucionar situaciones de juegos estereotipados. 


Los asistentes 


Nos encontramos con niños pequeños (de dos años), que presentan pobre- 
za en el juego, dificultades en la estructuración del lenguaje, dificultades en la 
asunción subjetiva y en la capacidad de tolerar la frustración, que en el marco 
de los talleres son acompañados por miembros de sus familias. 


Reflexiones 


No es posible determinar cuáles son las causas por las que estos niños no 
acceden al desarrollo del lenguaje y otros procesos de simbolización, pero sí de- 
bemos pensar en la influencia de determinantes estructurales como factores 
que interfieren en el desarrollo. Comprendiendo la salud como una construc- 
ción social donde se conjugan diversos factores que tienen su expresión parti- 
cular en una comunidad o territorio, sabemos que nacer y crecer en entornos 
desfavorables aumenta la probabilidad de desenlaces adversos en las trayec- 
torias de vida. Entendemos que el tiempo es un factor central en la articulación 
de los proyectos en primera infancia y, por ese motivo, consideramos que esta 
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propuesta permite incidir sobre los factores protectores en la infancia, con la 
posibilidad y la obligación de identificar de manera precoz las necesidades par- 
ticulares en esta etapa, que será fundante del desarrollo ulterior. 


Las intervenciones efectivas en el desarrollo temprano tienen influencia en 
las generaciones futuras, y sabemos que el desarrollo del lenguaje y las habilida- 
des emocionales y sociales durante la primera infancia facilitan la integración y la 
igualdad de oportunidades. Este proyecto pretende integrar la perspectiva tem- 
poral del curso de vida con los determinantes sociales para efectivizar prácticas 
de equidad, pensando al desarrollo temprano como un ecualizador que permiti- 
ría reducir el impacto de la pobreza sobre la salud y la educación de la sociedad. 


Sentidos de la práctica 


Sabemos que el niño al jugar crea, hace y se crea a sí mismo. Se compromete 
con su cuerpo, deseo, pensamiento y representaciones, poniendo así en acto su 
capacidad de transformación. Consideramos que el trabajo realizado se relacio- 
na con apoyar al niño en su desarrollo, se trata de una práctica orientada al niño 
en su conjunto y no a una determinada función que falla. Se parte entonces de 
aquellas acciones posibles para facilitar el despliegue de aquellas que aún no se 
han desarrollado. Las familias generan diferentes formas de crianza en distintos 
contextos y regiones que tienen injerencia sobre diversas esferas como son el 
esparcimiento, la organización doméstica y la escolaridad. En estas acciones se 
incluye también la transmisión de valores, hábitos y rutinas que están en con- 
sonancia con aquellas que sostiene el adulto encargado. Junto con las prácticas 
o justo por debajo de ellas (como una estructura que las soporta) encontramos 
la disputa por el espacio, el acceso a la vivienda y a la sobrevivencia diaria, y las 
diversas formas de actuación individual y colectiva. 


¿Cómo entender las relaciones dinámicas que se producen entre la vida co- 
tidiana de las familias, los procesos sociales y económicos generales y los már- 
genes de acción de las personas, al preguntarnos por la crianza y la educación 
en el hogar? Una categoría a tener en cuenta es la de “modos de vida”, que alude 
a las relaciones dinámicas que las personas tienen con el entorno próximo y a la 
recuperación de tradiciones y prácticas históricamente sedimentadas que re- 
basan experiencias más inmediatas. 


Características del juego en los talleres 

Es un espacio donde por el encuadre y los diferentes actores intervinientes, 
el juego es interrumpido con preguntas, reflexiones u órdenes. Tomando los 
aportes de Sarlé (2005), cabe preguntarse por algunas de las actividades de- 
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sarrolladas. ¿Son juegos?, ¿se hacen juego al ser jugadas?, ¿cómo convocan a los 
participantes de modo tal que decidan ser jugadores? Esta autora manifiesta 
que, para entrar en juego hace falta “salir de algún lugar”; es posible preguntar- 
se si estos niños tienen la posibilidad de crear ese “marco de realidad diferente” 
propia del campo imaginario. 


Frente al debate abierto en educación, entre el respeto por la iniciativa y la 
autonomía el niño (jugar por jugar) sin intervención del docente y el uso del jue- 
go como método para enseñar (jugar para), se puede observar que el juego está 
planteado directamente con un fin, que incluye enseñanza, interacción y esti- 
mulación de las emisiones sonoras, de la escucha y del lenguaje. Con estos niños 
y en este encuadre determinado, no aparece el jugar por jugar, de modo que la 
intervención del adulto estaría destinada a provocar el juego, a favorecer diá- 
logos e interacciones, y también a generar intercambios entre padres y niños. 


Es el lenguaje el que permite cargar de sentido una actividad, dentro de un 
contexto cultural determinado. Los padres aquí no consultan por la falta de jue- 
go o por el juego estereotipado de sus hijos sino “porque sus hijos no hablan”. Es 
justamente el lenguaje como marco de universos significantes lo que estos pa- 
dres “reclaman” para sus hijos. 


Brougére (2013) postula que la cultura es producida en la interacción social 
que se arraiga en la interacción precoz entre la madre y el niño. La cultura lúdi- 
ca (como un conjunto de reglas de juego disponibles para los jugadores en una 
sociedad determinada, conjunto modificable, diversificado y contextuado) es 
producida y reproducida por los actores en el juego. Este autor propone pensar 
que la experiencia se nutre de elementos del contexto (que no son elementos 
del juego) como condiciones materiales, espacios, objetos, etc. y que la expe- 
riencia lúdica comienza por los juegos de nodriza, que serían aquellos juegos o 
interacciones precoces que se dan entre el bebé o niño pequeño y su madre o 
cuidadora. Juegos que, a lo largo de este texto, hemos nombrado como juegos 
corporales, juegos de crianza y juegos sensoriomotores. Ahora, podríamos pre- 
guntarnos qué sucede si estos primeros juegos de nodriza o juegos de crianza 
(Calmels, 2007) no tienen lugar o no ocurren entre este niño y su madre. 


Es interesante pensar aquí la interacción. ¿Es posible vivir o recrear con las 
figuras parentales o con otros adultos significativos aquellos juegos de crianza 
que por algún motivo no se jugaron? ¿Cómo entender el rol de los adultos signi- 
ficativos en el despliegue lúdico de los niños? 


Cabría nuevamente preguntarse por estos adultos, distintos de sus padres, 
que intervienen en el juego del niño (en el hospital o en el jardín), y de qué modo 
es vivida esta interacción por el niño. Si se compara el lenguaje (con reglas y 
palabras) con la cultura lúdica, se observa que ambas tienen existencia virtual, 
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son potencialmente disponibles (o no) y cada niño podría actualizarlas según la 
situación y las condiciones materiales y subjetivas en las que se encuentre. 


Montesinos (2012) propone revisar ciertos desarrollos teóricos que repre- 
sentan de determinada manera a los niños que habitan en contextos de pobreza 
y diversidad cultural y poseen supuestas dificultades de aprendizaje. En algu- 
nas investigaciones aparece el concepto de déficit cultural, donde se asume la 
noción del ambiente como espacio privilegiado de provisión de estímulos para 
el desarrollo normal. Desde esta perspectiva, sería la pobreza ambiental la que 
produciría deficiencias en el desarrollo psicológico infantil y determinaría la in- 
cidencia de las dificultades de aprendizaje. 


Esta concepción etnocéntrica ubica el déficit en las familias pobres toman- 
do como modelo al conjunto de hábitos, normas y creencias de los sectores 
dominantes de aquello consagrado como “la cultura”. Señala la autora que, en 
instituciones ubicadas en contextos de pobreza y diversidad cultural, es habi- 
tual encontrar asociaciones de sentido entre las dificultades para la expresión/ 
comunicación oral y escrita y el contexto de pobreza y diversidad cultural en el 
que viven sus alumnos. Los sentidos que se construyen en torno a niños pobres 
y migrantes asumen traducciones específicas en las instituciones educativas, 
atribuyendo las dificultades a la cultura de origen u homogeneizando sus atri- 
butos sobre la base de la condición de pobreza. 


Análisis de las modalidades del juego 


Mantilla (1991) plantea que el juego es una práctica cultural cargada de sig- 
nificaciones. Se presenta un juego (así se lo denomina) desde el mundo adulto, 
como un instrumento que permite o permitiría introducir al niño en un mundo 
que le es ajeno y que le ofrece “instrucciones” para el futuro. 


Sabemos que la infancia es una categoría social y cultural que supone la 
construcción de trayectorias diversas con relación al acceso a instituciones, es- 
pacios y consumos culturales pensada como una construcción dada en un con- 
texto determinado (Duek, Erniz y otros, 2011). 


Al decir de Brougére (2013), “no hay juego sino en un sistema de designa- 
ción, interpretación de las actividades humanas”, Según este autor lo que ca- 
racteriza al juego no es su contenido sino la forma, el modo en que se lo hace. 
Subraya entonces la importancia de la interpretación en torno a la actividad 
lúdica, interpretación dada en un contexto cultural determinado que nombra 
como juego determinados comportamientos o actitudes. 


El juego es producto de múltiples interacciones sociales y supone (Bateson, 
1998) un acuerdo en la comunicación, que se desarrolla y adquiere sentido en 
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el marco de las interacciones simbólicas de la cultura (es por esto que resulta 
esencial respetar y comprender las diferencias culturales que se ponen de ma- 
nifiesto en los contextos de crianza). 


Scheines (1985) marca diferencias entre la conducta lúdica y la cotidiana, 
al afirmar que la primera se relaciona con el mapa de la realidad y la segunda 
plantea relaciones abiertas con el mundo que darían pie a situaciones inéditas, 
“cualquier auténtico juego es modelo de convivencia social”. 


Lo que supone una advertencia para los adultos preocupados por la falta de 
juego o de lenguaje en niños pequeños, cuyas intervenciones se muestran ce- 
rradas o directamente determinadas a obtener un resultado predeterminado. 
¿Cuál es el rol de los adultos en el juego? 


¿Qué papel juega la presencia en los talleres de los adultos significativos 
para los niños? ¿Haría falta, quizás, su ausencia para generar este caos creador 
o, por el contrario, su presencia garantiza la seguridad afectiva necesaria para 
que el juego se desarrolle? 


En los primeros encuentros los niños no pueden aún separarse de sus adul- 
tos significativos, algunos directamente necesitan del contacto físico y otros 
buscan o corroboran la presencia con la mirada. (¿Será porque no hay lenguaje 
que constate la presencia desde la distancia?). 


Y si no hay espacio “entre”, ¿cómo se genera este espacio intermedio, el es- 
pacio del juego y los objetos transicionales? Cabe preguntarse por el rol de los 
adultos del equipo, serían ¿docentes, terapeutas, contenedores, provocadores, 
jugadores? 

¿Cómo pensar la falta de juego de estos niños y de qué juego hablamos? 
Pensar en pares de opuestos en relación con el juego; caos-orden, vacío-lleno, 
destruir-fundar, armar-desarmar, se relaciona con lo que Piaget y Aucouturier 
(2004) toman como primeros juegos o esquemas de acción que darán pie a 
otros (abrir-cerrar, llenar-vaciar, sacar-poner) y son acciones que aparecen en 
el juego “libre” de los niños durante estos encuentros. 


Sarlé (2005) ubica entre las primeras acciones que realiza un niño pequeño 
la indagación sobre los objetos (golpear, chupar, arrojar y los binomios traer- 
llevar, poner-sacar, ocultar-aparecer, apilar-derribar), que son aquellas que 
constituyen las primeras actividades voluntarias donde la indagación es el mo- 
tor que impulsa los actos. Sería así, manipulando, explorando y probando con 
estos primeros elementos que los niños descubren y clasifican los objetos del 
mundo. Estas experiencias son la base para pasar de juegos de exploración a 
otros juegos de “dominio e invención”. Ella denomina “calentamiento” al tiempo 
de la manipulación que precede al juego. Quizás las propuestas de este taller 
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puedan pensarse en términos de caldeamiento, de punto de partida o introduc- 
ción a propuestas o juegos más complejos. 


En un espacio-tiempo 

Huizinga (1972) nos comenta que el juego se aparta de la vida corriente por 
su lugar y duración. El juego está delimitado en tiempo y espacio. Inicia y termi- 
na, y puede ser repetido. Podríamos pensar que esta es la idea que subyace a la 
presencia de los padres en el taller, una habilitación a que el juego se repita en 
el contexto cotidiano de los niños, en interacción con los adultos significativos. 
Esto permite pensar en algunos niños que muestran dificultad para soportar los 
límites, las fronteras del espacio de juego. Niños que deambulan por el pasillo, 
alejándose del espacio de juego. ¿Sería un intento de jugar a ser perseguidos? 
Podríamos pensar que inauguran aquí otro juego, más individual. ¿Cómo mirar 
en los niños que no juegan, el acceso a un espacio donde hay otros niños, otros 
padres y otros adultos-intervinientes? 


“Todo juego se desenvuelve dentro de su campo que está delimitado de an- 
temano” (Huizinga, 1972). Esto cobra importancia en el ofrecimiento del espa- 
cio de juego. Lo primero es delimitar el campo de juego, si bien se usa el pasillo 
se intenta demarcar el lugar de entrada y de salida, como también una instala- 
ción de rituales, se les da algo para que se lleven a la salida y la “puerta” se abre 
para permitir el ingreso de cada niño. Y de a poco se intenta que los niños y los 
adultos respeten este “campo”. 


El juego o el carácter lúdico con el que los niños actúan sería un denomina- 
dor común de los niños del mundo, en lo singular de cada contexto sociocultural. 
El juego es definido como una “ampliación progresiva de la experiencia cultural 
y social, como elemento participante en la construcción de la persona, en pro- 
ceso gradual en la relación consigo mismo y con varios agrupamientos sociales 
de los que forma parte”. Nunes (2013) supone que el juego surge como expre- 
sión de una necesidad interna de crecimiento “que, se estimule o no, acaba por 
cumplirse”, aunque a partir de esta investigación es posible poner en duda esta 
tajante afirmación. 


Malajovich (2009, p. 254) afirma que el juego es resultado de un aprendi- 
zaje social realizado en el seno de relaciones interindividuales y, por lo tanto, 
producto de la cultura, advirtiendo que cualquier restricción externa puede 
destruir este espacio de juego (abierto, incierto y creativo). ¿Los adultos inter- 
vinientes en el hospital, serían compañeros de juego?, ¿qué sucede en esta asi- 
metría?, ¿cómo pensar el repertorio de los juegos culturales de estos niños, en 
relación con sus condiciones históricas y ambientales? 
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El análisis del juego en estos talleres resulta complejo, ya que aparece aquí 
como una propuesta de juego terapéutico y educativo, juego como contenido y 
juego como medio. Una temática compleja para seguir pensando juntos. 


Orientaciones para hacer y pensar 


Y Ubicarse en una postura cómoda que se pueda sostener por un tiempo. Allí 
procurarse aquellos materiales necesarios para cada uno; una manta para 
abrigarse, la envoltura de la música, el aire fresco de una ventana abierta. 


Y” Es tiempo de hacer un recorrido por el interior del cuerpo, registrar las sen- 
saciones, los espacios que duelen. Y detenerse en uno. 


Y” Quizás puedas llevar allí la mano, un objeto, o la atención que te permita 
saber un poco más de lo sensible. Cómo es la calidad de la tensión, ¿cuál 
es su temperatura, puedo registrar la piel, los músculos, los huesos en un 
nivel más profundo? 


¿Cuál es el efecto del contacto? 


y” Salgo de allí lentamente, aún con la atención en las propias sensaciones: 
¿aún duele? 


x 


Nota 


1. El nombre completo de la investigación es "Sostenerse en la desigualdad: condiciones de vida y 
construcción del nosotros/otros en contextos de riqueza y de pobreza”. Programa de Incentivos 
(2012-2013), UNTREF. 
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Miradas sobre el cuerpo. 
Dos perspectivas pedagógicas: 
Pikler y Montessori 


Se indaga aquí acerca del lugar que ocupa el cuerpo 
para los actores que intervienen en el jardín. Muchas 
veces se piensa el cuerpo solo desde una perspecti- 
va biológica, como sustento carnal de la existencia, 
y otras se piensa en términos de habilidades y coor- 
dinaciones, y también como apariencia o forma ex- 
terna. No es habitual pensar el cuerpo como soporte 
de un sujeto, idea que obligaría a modificar posturas, 
espacios, tareas, rutinas y actitudes. Se analizan dos 
propuestas pedagógicas que orientan su mirada so- 
bre el cuerpo de los niños, su actividad autónoma o 
espontánea y los espacios donde habitan los niños 
en las instituciones. 
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El espacio jamás es neutro. 
Pol y Morales, 1982. 


La intención del texto es la de abrir una pregunta por el lugar del cuerpo en 
los aprendizajes, la distancia entre los cuerpos, el del adulto y el de los niños y 
la distancia de los cuerpos de los niños entre sí. Proximidad, distanciamiento, 
elementos culturales que se entrecruzan para dar sentido a las acciones. 


Entendemos (desde la perspectiva de la psicomotricidad y la Expresión Cor- 
poral) que los aspectos motores solos no existen, se trata de lo psicomotor, este 
lugar de implicancia afectiva y relacional del movimiento y la quietud. 


Las sociedades van “modelando” sus “sujetos funcionales” a través de pautas 
de crianza, de programas de educación, de medios de información, de la forma- 
ción académica de los profesionales, de la difusión de creencias, de mitos y de 
ciertos valores sociales. En cada práctica de crianza y/o de educación subyacen 
respuestas implícitas, más o menos conscientes, a estas cuestiones; por ejem- 
plo, algunas culturas valoran la pronta adquisición de las pautas de la marcha 
autónoma, mientras que otras ponen su atención en el aprendizaje precoz del 
manejo del cuerpo en el agua, quizás debido a la proximidad de sus viviendas a 
ríos o lagos. 


Históricamente, las influencias filosóficas vigentes en cada época impusie- 
ron su propia visión del cuerpo. Desde perspectivas mecanicistas, durante si- 
glos, se lo consideró exclusivamente un conjunto de órganos y funciones, parte 
de un espacio perceptible, mensurable, sensible, envase o envoltura tangible, 
sufriente, perecedera del alma o del yo o solo instrumento de la acción. 


En el siglo XX diversas corrientes histórico-antropológicas y psicológicas 
-particularmente la psicología genética, la psicología social y el psicoanálisis- 
mostraron nuevos modos de pensar y hacer con el cuerpo que han tenido in- 
fluencia en las prácticas pedagógicas y de cuidado de los niños pequeños. 


Nos interesa indagar sobre los procesos donde la educación inicial ha mi- 
rado al cuerpo, desde su adhesión a diferentes marcos teóricos o paradigmas. 
¿Cómo pensar el lugar del cuerpo, de adultos y niños en el nivel, desde la pers- 
pectiva de la Escuela Nueva, las teorizaciones de Federico Froebel, la pedagogía 
Montessori o la Educación por el Arte? ¿Cómo se mira y escucha al cuerpo en los 
relatos particulares o textos que han sustentado estas pedagogías? 


Cada modo social de mirar el lugar del cuerpo en el jardín maternal tiene sus 
bases en un recorrido histórico que ha ido acompañando los cambios políticos 
y pedagógicos que fueron dando forma al nivel inicial en la Argentina y en el 
mundo. Las producciones discursivas ponen en evidencia las posturas teóricas 
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de los sujetos y sus habitus. Entendemos que la posibilidad de pensar y observar 
el lugar del cuerpo en la escuela infantil es un punto esencial en las intervencio- 
nes en educación. Esto significa observar el lugar del cuerpo, tanto de los niños 
como de los docentes; y también la concepción de cuerpo y sujeto que subyace 
en los actores institucionales y en los pensadores que fundaron los métodos. 


La presencia del cuerpo en la escuela se legitima solo cuando a los cuerpos 
(el del niño y el del docente) se los instala como portadores de sentido. Un buen 
modo de instalar esta lectura es el de observar las propuestas de los espacios 
para los niños en el jardín de infantes a lo largo del tiempo, qué lugar se le ha 
adjudicado al cuerpo y cómo se lo ha pensado (González, 2009). 


Espacio-tiempo 


La arquitectura escolar puede ser pensada como parte de experiencias es- 
paciales que condicionan el desarrollo y el despliegue de los cuerpos sociales, y 
el uso de los espacios por parte de los adultos no puede ser pensado de manera 
inocente. La experiencia infantil del tiempo escolar se vive como un orden que 
se sobreimpone a los ritmos primarios, una “coacción civilizatoria”, en términos 
de Elias (1989). 


No debemos olvidar que el proyecto escolar involucra decisiones sobre la 
vida de los sujetos y sus márgenes de acción, determinando de alguna manera 
su identidad. 


Es esencial reconocer que el dispositivo escolar propone una cierta organi- 
zación de espacios-tiempos, recursos y roles que son condiciones particulares 
del contexto escolar, si bien se encuentran adaptaciones institucionales parti- 
culares. Entendemos que el modo en que se organice el espacio y la dinámica 
que se genere por la relación entre sus componentes va a definir el escenario de 
los aprendizajes, ya que la organización de los elementos del espacio constituye 
determinados ambientes de aprendizaje que condicionan la dinámica de traba- 
jo y las experiencias. Los espacios no son neutros (Pol y Morales, 1982), sino que 
muestran el pensamiento, las intenciones y los habitus de quiénes los organizan. 


La organización espacio/temporal de las actividades es un componente im- 
portante de los procesos que suceden en su interior. ¿De qué modo se pretende 
através de la disposición de espacios y contextos, tratar con lo cotidiano? 


El espacio y el tiempo son productos sociales, resultados de prácticas y pro- 
cesos relativos a la vida en sociedad, pero a la vez se convierten en productores 
de esa misma vida social modelando sus interacciones, a través de lo que delimi- 
tan, demarcan, organizan, permiten u obstaculizan. 
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Los mismos espacios habitados o habitables van configurando modos (De 
Certeau, 1999) posibles de estar en ellos, y en ese uso se van construyendo mo- 
dos, experiencias y cuerpos, ya que la experiencia corporal está íntimamente 
ligada al espacio. 


Hablar de espacio significa abrir la posibilidad de referirse a muchos espa- 
cios; el geométrico, el interior, el imaginario, el social, el arquitectónico. Y abre 
una pregunta sobre el espacio, como dimensión creada por el propio cuerpo en 
el acto intencional, una dimensión que estructura y significa lo espacial desde la 
identidad corporal de cada uno. 


El espacio, en cualquiera de sus modalidades supone sentidos o significa- 
ciones que damos al espacio que somos. Un espacio que implica experiencias, 
saberes e historias. Entender el espacio humano es poner en juego el mundo de 
las relaciones que se puede pensar como campo de acción. En el jardín maternal, 
el espacio como ambiente puede ser pensado como entorno educativo para el 
aprendizaje y el desarrollo, como lugar que abre el juego a la interacción, al jue- 
go mismo y al uso singular y creativo de objetos. 


Para pensar el espacio escolar y tomando los aportes de Forneiro (1987) dis- 
tinguimos entre el espacio y el ambiente. El primero se refiere al tipo de activi- 
dades que se realizan, la comunicación entre los alumnos y las relaciones que 
se establecen con el mundo externo (espacio físico, lugares, objetos, materiales 
didácticos, mobiliario y decoración); mientras que el ambiente se refiere al con- 
junto del espacio físico y las relaciones que se establecen en él, en términos de 
afectos y relaciones interindividuales. Es en este sentido que se puede decir que 
el ambiente hace referencia a aquello que rodea o envuelve (así se entiende que 
el ambiente transmite sensaciones, evoca recuerdos y puede brindar seguridad 
o inquietud). 

La creación de este ambiente o contexto facilitador del desarrollo y la expe- 
riencia, es responsabilidad del mundo adulto que orienta y planifica espacios, 
acciones y tiempos para los niños en el compartir cotidiano del jardín maternal. 


Una pedagogía pikleriana 


Emmi Pikler (1984), en la Europa de posguerra propone una iniciativa dejada 
al niño y delimita claramente el rol del adulto en los cuidados corporales y en 
la exploración del niño pequeño. Sus propuestas toman como punto de partida 
la experiencia de trabajo en un orfanato, donde comienza a preguntarse por el 
rol y la función de las educadoras y el modo en que sus intervenciones favore- 
cen u obstaculizan el desarrollo de los niños. Se cuestiona también allí sobre 
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los espacios ofrecidos a cada niño y si la vestimenta que utilizan les permite el 
movimiento libre. 


El método Pikler (Pikler, 1984) postula en el marco de su teoría sobre el de- 
sarrollo autónomo, que la competencia del niño es una actitud que se puede 
expandir en sus posibilidades tanto gracias a la atención y a las respuestas ade- 
cuadas que se aportan al niño, como a las condiciones del medio ambiente más 
favorables que se le aseguren. 


Suelen nombrarse cuatro principios que rigen la acción de los seguidores del 
método Pikler: 


e valor de la actividad autónoma; 
e valor de una relación afectiva privilegiada; 


e necesidad de favorecer en el niño la toma de conciencia de sí y de su me- 
dio ambiente; y 


o la importancia de un buen estado de salud física, que permite la aplica- 
ción de los principios precedentes, pero también es su resultado. 


En esta perspectiva el adulto no interviene directamente en la actividad de 
los niños sino que estimula la actividad de manera indirecta, creando las condi- 
ciones de equilibrio, de desarrollo emocional y afecto y desarrollo psicomotor e 
intelectual, por medio de ofrecer seguridad a través de un apego estable; por el 
valor afectivo del sentimiento de eficacia que experimenta el niño en sus rela- 
ciones con el adulto y en su actividad autónoma; por la riqueza y adaptación del 
ambiente; la diversidad del material puesto a su alcance; la riqueza del lenguaje 
durante los intercambios, y el respeto por el ritmo de las adquisiciones de cada 
niño, que no es puesto jamás en una postura que todavía no domine por sí mismo. 


Judit Falk (1997), especialista en el método Pikler sostiene que, para la edu- 
cación de niños pequeños que no son los propios, no alcanza con el buen sentido 
común o la espontaneidad, sino que se requiere una especial competencia, un 
control y un sostén continuos. Las propuestas elaboradas desde este enfoque 
indican la relevancia de los cuidados que los adultos brindan a los niños sobre la 
base de una observación atenta y sensible a sus manifestaciones. 


Entre las primeras formas de comunicación adulto-niño, se valoran particu- 
larmente el llamarlo por su nombre, la ternura en el contacto corporal, la mirada 
que sostiene, la palabra que anticipa y brinda explicaciones al bebé. Durante los 
momentos de juego, se procura favorecer la exploración autónoma y concentra- 
da de objetos, elementos y juguetes puestos a su alcance, para facilitar indagacio- 
nes que le permitan comenzar a conocer y comprender el mundo (Unicef, 2011). 
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Como señala Zabalza (2000), la atención de niñas y niños pequeños es una 
problemática multidimensional en la que intervienen factores y agentes diver- 
sos, aportando diferentes perspectivas. 


¿Constituye la escuela un contexto fundamental en el desarrollo de los ni- 
ños? ¿Pueden considerar estos organizadores los adultos a cargo de cuidar/ 
criar/acoger/educar a los niños pequeños? 


“Una buena educación infantil es garantía de un buen desarrollo de los ni- 
ños”, señala Zabalza (2000), pero el término “buena” no aporta modos de hacer. 
¿Qué cuestiones deben ser tenidas en cuenta para no obstaculizar y sífavorecer 
el desarrollo de los más pequeños? 


Entre textos y contextos 


El autor plantea que la escuela infantil es o puede ser, un contexto de vida 
enriquecedor para todos los niños, especialmente para aquellos provenientes 
de entornos con más dificultades socioeconómicas y culturales (ubicando una 
perspectiva que supone que los contextos de vida en los que el niño realice su 
itinerario vital condicionan su futuro). El autor diferencia entre contextos en- 
riquecedores y contextos empobrecedores en sus dimensiones ambientales, 
físicas, afectivas y funcionales. 


Esta diferenciación puede aplicarse a la escuela infantil y abre a la pregunta 
sobre las condiciones que esta debe reunir, destacando entre ellas el enriqueci- 
miento del encuentro con los otros, el desarrollo del equipamiento personal en 
todos los ámbitos, la apertura a un proyecto personal y un lugar para el cuerpo. 


Muestra que, si bien las escuelas infantiles deberían ser espacios potenciado- 
res de la curiosidad, de actividades de búsqueda y experimentación, de apertura 
a nuevos retos, no siempre cumplen esta función formativa. Á veces por exceso 
de academicismo, y otras, por ausencia de planteamientos didácticos adaptados. 


Este planteo puede ser cuestionado 
desde la perspectiva del método Pikler 
(Pikler, 1984). Desde ella se entiende 
que todos los niños necesitan de con- 
textos que les permitan el libre movi- 
miento y la exploración y no especial- 
mente aquellos que viven en contextos 
menos favorecidos. No sería solo el 
contexto en sí lo que ofrecería obstácu- 
lo al desarrollo, sino también la actitud 
y la disposición de los adultos a cargo. 
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Atención: adultos cuidando 


Sobre la base de repensar el rol del adulto en la adquisición de los grandes mo- 
vimientos, la propuesta de Pikler (1984) revoluciona la concepción de desarro- 
llo. Desde prácticas sencillas de llevar a cabo y que exigen menos del adulto, esta 
doctora plantea un modo de acompañar la adquisición de pautas psicomotrices. 


Teniendo en cuenta que en el jardín maternal la población es de lactantes y 
niños de corta edad, esta mirada al niño propone un rol especial en la persona 
de la cuidadora; desde actitudes que favorezcan el apego, la comunicación y la 
autonomía. 


Propuestas simples como la utilización de vestimenta cómoda que no difi- 
culte los movimientos de los pequeños, y el armado de espacios de juego en el 
suelo para los momentos en que los niños están despiertos, facilitan la explora- 
ción en tiempos individuales y la adquisición de patrones evolutivos de movi- 
miento, así como pasajes de una postura a otra. 


Es interesante la idea de que los niños no deben ser colocados en posturas a las 
que no puedan llegar por sí mismos, lo que favorecería la seguridad, la exploración 
y la disponibilidad, ya que ellos utilizan las posturas en las que se sienten cómodos. 


La modalidad de llevar a cabo la práctica educativa favorece u obstaculiza el 
desarrollo del niño y la organización del entorno -material y relacional- incide en 
la tarea educativa. El accionar educativo media entre el sujeto y el mundo externo. 


La posibilidad de que el niño sea sujeto de su propia acción, aprenda y se 
desarrolle de manera saludable, depende no solo de sus potencialidades, sino 
también de las intervenciones, de las propuestas, de la organización del entorno 
facilitador que le brinden quienes se encarguen de su educación. 


En una investigación realizada a través del plan CAIF (Uruguay) con po- 
blación categorizada como de “pobreza extrema”, Vaccaro y Vázquez (2009) 
muestran un análisis sobre algunas actitudes de los adultos cuidadores que 
obstaculizaron el desarrollo temprano de los niños. Entre estas actitudes no fa- 
vorecedoras encontramos la de ofrecer al niño solo cuidados físicos, exceso de 
cercanía corporal, valoración negativa de algunas posturas intermedias como la 
del gateo, intervención del adulto en el desarrollo postural del niño de manera 
excesiva o, por el contrario, abandónica y la oferta de espacios poco aptos para 
la exploración del niño. Este análisis es el punto de partida de una oferta de in- 
tervenciones orientadas desde la perspectiva pikleriana. 


Zabalza (2000) plantea que las escuelas podrían o deberían ser espacios 
de vida enriquecidos, capaces de mejorar las posibilidades de desarrollo de los 
alumnos que acuden a ellas. Y plantea que deberían ser “estructuras sociales 
destinadas a mejorar las condiciones de vida de los sujetos al ofrecerles la opor- 
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tunidad de optimizar sus expectativas de desarrollo, aprendizaje y calidad de 
vida”. En este sentido, entendemos que la organización del espacio y de los ma- 
teriales constituye un dispositivo esencial que favorece y soporta los procesos 
de desarrollo. 


Cuidando y educando sin forzar 


Pikler (1984) afirma que la intervención directa del adulto durante los pri- 
meros estadios del desarrollo motor: dar la vuelta al niño, sentarlo, ponerlo de 
pie o hacerlo andar, no es una condición previa para la adquisición de estos es- 
tadios, pues es algo que el niño pequeño consigue regularmente por sí mismo en 
condiciones ambientales favorables, por su propia iniciativa. 


La autora afirma que el perjuicio causado por las posturas impuestas no solo 
afecta el desarrollo de la motricidad, sino que también influye desfavorable- 
mente en el desarrollo psíquico. La propuesta del Instituto Lóczy (donde Pikler 
desarrolla sus postulados, en Budapest) es la de evitar enseñar o hacer realizar 
a los niños diferentes movimientos o incitarlos por órdenes o llamadas de aten- 
ción. En cambio, postula que hay determinadas condiciones que el adulto debe 
organizar para garantizar la libertad 
de movimiento del niño pequeño. Una 
de ellas es que la indumentaria no obs- 
taculice los movimientos; contar con el 
espacio adecuado para la exploración, 
que es el suelo, en un espacio seguro, 
limpio y dispuesto especialmente para 
él; y por último, la disposición de ju- 
guetes adecuados para cada edad, que 
puedan tomar por sí mismos y con los 
que puedan jugar solos. 


Todo esto favorece que los niños lleguen a las diferentes posturas a través de 
intentos autónomos y asimilen los nuevos movimientos en buenas condiciones 
de equilibrio muscular, con la participación global de toda la musculatura. 


Sostiene de esta postura David (2006), que lo original del descubrimiento 
de Pikler concierne a la función constructiva y elaborativa que el bebé lleva a 
cabo en el ejercicio de su actividad espontánea. En ese sentido destaca el rol 
del adulto en los cuidados, basado en el respeto por la sensibilidad del niño y su 
actividad libre durante la asistencia, y su participación activa. 


El adulto es invitado a atender a su modo de llevar, tener, sostener y tocar al 
bebé para que este se sienta bien sostenido y distendido, invitado a pensar en la 
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libertad de los niños permitiendo el movimiento, la manipulación y ofreciendo 
su propio cuerpo a la exploración, e invitado también a poner palabras a lo que 
hace sobre el cuerpo del bebé, mientras lo cambia o incluso en forma anticipada. 


Una pedagogía montessoriana 


El presente trabajo se funda en investigaciones históricas sobre los princi- 
pios del método Montessori (1928) y el recorrido que realizó su creadora en su 
formación y experiencias con una atención particular al espacio y el lugar del 
cuerpo. Se parte para el análisis de textos de la creadora y observaciones de la 
experiencia de la época de inicio de la aplicación de la metodología en Italia, a 
principios del siglo XX. 


Entre textos y contextos 


En su texto “¿Una nave sin puerto definitivo?”, Caruso (2001) ubica el método 
Montessori en la línea de las pedagogías de anclaje naturalista biologista con 
una tendencia renovadora, iniciada por médicos educadores, que incluyen con- 
tenidos higienistas y constituyen un imaginario normalizador por la vía de la 
escuela. Así se puede comprender que el discurso médico toma un lugar en la 
cotidianeidad de lo escolar (ligado a la influencia del positivismo en el campo 
educativo) y organiza los modos de hacer y pensar. 


Colángelo (2011), quien analiza el saber médico y su relación con la defini- 
ción de la naturaleza infantil, nos permite comprender lo que se da en nombrar 
“naturaleza infantil” como aquello que alude a las características del niño, irre- 
ductibles a las de otras etapas de la vida. 


Algunas de estas pedagogías se constituyen desde las experiencias en la 
Educación Especial, tal como el concepto de normalidad se funda desde el de 
la anormalidad. Montessori desde su trabajo como médica en la reeducación 
de “deficientes” se interesó por la tecnología de medición que la antropología 
positivista italiana había elaborado, postulando como uno de los principios del 
trabajo las correlaciones entre cuerpo y mente de los “retrasados”, lo que re- 
quería una propuesta de ejercicios físicos para el progreso mental. Según Ca- 
ruso (2001), el método tenía un cierto sesgo espiritualista, centrado en el alma 
infantil ya que allí se consideraba que hacía falta una educación sensorial para 
permitir la liberación de la creatividad y espiritualidad infantil. 


Si bien las primeras investigaciones se realizaron sobre casos particulares, la 
psicología científica de base positivista intentó explicar la conducta de los niños 
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a través de reglas que superaran la cuestión de la singularidad y permitieran dar 
cuenta de cómo crecen y se desarrollan “todos los niños”. Así se elaboró la idea de 
una naturaleza infantil de modo general, que define las características de los niños 
sin tener en cuenta diferencias sociales, de crianza o de contexto (Diker, 2009). 


Cuerpos en movimiento 


Nos interesa recuperar algunos de los postulados de la autora de este méto- 
do que orientan la mirada hacia el cuerpo y el movimiento, ya que muestran al- 
gunas de las formas en las que se fue constituyendo el nivel inicial y su particular 
modalidad de funcionamiento. 


Montessori parece oponerse entre otros, al discurso que atenta contra la 
libertad del niño, y esto incluye la libertad de movimientos. Por ese motivo se 
opone al mobiliario que lo dificulta y a las consignas dadas por los adultos para 
intervenir sobre las acciones que los niños llevan a cabo. 

Y lo manifiesta de este modo: 

¿Debemos proscribir el método Fróebel? No haríamos mal en conservar lo que tiene 

de bueno. El mismo Fróebel no se daba cuenta de lo que quería y sus teorías fueron 

sofisticadas por la metodología prusiana, construida sobre una “exageración” imper- 
donable del principio de autoridad. En las escuelas de párvulos no se puede hablar de 
actividad libre y espontánea del niño. Tienen que estar quietos en los bancos y oír a la 

señorita y hacer todas las mismas ocupaciones, les agraden o no (Paew, 1930, p. 162). 


Esta autora propone que en vez de ser la maestra la que guíe al niño pequeño 
a tomar o usar determinadas cosas, sea el niño el que escoge el objeto y lo use 
como dicta “su propio espíritu creador” (1928). 


“Si la disciplina se funda en la libertad, decimos que debe ser necesariamente 
activa”. Postula que el sistema debe ayudar al completo desarrollo de la vida, y 
por eso no hay que obligar a los niños a que hagan actos impuestos, el maestro 
debe ser pasivo y el niño activo. “El trabajo de la educadora está en impedir que 
el niño confunda, como sucede en la antigua forma de disciplina, el bien con la 
inmovilidad y el mal con la actividad” (Montessori, 1928). 


Montessori aboga por la libertad de los movimientos y para esto se ocupa 
de los muebles que ocupan los espacios donde los niños se encuentran. En las 
Casas de los Niños la sala principal es la de trabajo intelectual y de acuerdo a 
la cantidad de recursos existentes, puede haber sala de baño, comedor, salón 
familiar, salón ropero, gimnasio y sala para reposo. Puede bastar una sola pieza, 
pero debe ser espaciosa. 
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El mobiliario consta de sillas y mesas pequeñas y livianas, de colores alegres 
y claros. 

El principio de esclavitud ha regido hasta aquí la Pedagogía y la Escuela. Una prueba 

es el banco; había en la clase el banco en bruto, informe, en el que se hacinaban los 

niños, viene la ciencia y perfecciona el banco (...) (Paew, 1930, p. 37). 


El banco está construido de tal manera que el niño esté lo más visible que sea posible, 
con la intención secreta de prevenir los actos de perversión sexual en clase y esto 
incluso en las escuelas maternales. La ciencia va todavía más lejos, perfecciona los 
bancos de manera que se obtenga el más alto grado de inmovilidad del niño, de evi- 
tarle todo movimiento. 


Nuestro método, en la práctica, ha roto con las viejas tradiciones, ha abolido el banco, 
para que el niño no deba estar inmóvil, y ha abolido la plataforma, porque la maestra 
no debe hacer más las lecciones colectivas necesarias con los métodos comunes. 


Educación del cuerpo: gimnasia educativa, 
gimnasia respiratoria y educación muscular 


En el mismo sentido que la idea de generar un ambiente que no dificulte u 
obstaculice el desarrollo, la autora se opone a la gimnasia entendida como dis- 
ciplina coercitiva y propone ejercicios para desarrollar o favorecer-lo que llama 
“movimientos fisiológicos”. En El método Montessori (Montessori, 1912, capítulo 
IX) su autora habla de la educación muscular y la gimnasia. Allí dice que no se 
refiere a lo que se conoce como gimnasia, y que describe críticamente como 

(...) una especie de disciplina militar que tiene como objeto ayudar a los niños a 

aprender a seguir determinado orden de movimientos dados en forma de instruccio- 

nes, cuyo espíritu es la coerción, y que reprime el “movimiento espontáneo” e impone 
otros en su lugar. 


Ella entiende por gimnasia, y en general por educación muscular, a una serie 
de ejercicios tendientes a ayudar al desarrollo normal de movimientos fisiológi- 
cos, como caminar, respirar y hablar; para proteger este desarrollo si el niño se 
muestra anormal de alguna manera y para favorecer en los niños sanos algunos 
movimientos útiles para conseguir los actos cotidianos de la vida, como vestirse 
y desvestirse, abotonar o acordonar. 


Montessori (1912) critica la intervención de los adultos que impiden a los 
niños tirarse al piso y estirarse, ya que esto les impone hábitos que traen mal- 
formaciones y propone el uso de aparatos, creados a partir de la observación 
del movimiento libre de los niños (como cercas, trampolines y otros), con esta 
misma ¡idea de favorecer el desarrollo a través de ejercicios musculares diver- 
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sos. En su libro describe la gimnasia libre, como aquella que se da sin aparatos. 
Sugiere dividir la clase en ejercicios dirigidos y juegos libres. Para los primeros 
recomienda la marcha, introduciendo canciones cortas, como ejercicios respi- 
ratorios que favorecen el fortalecimiento pulmonar. Dentro del nombre de gim- 
nasia educativa incluye dos series de ejercicios que forman parte del trabajo de 
“otra escuela” (así lo nombra la autora): cultivar la tierra, cuidado de plantas y 
animales. Estas actividades llaman a realizar movimientos coordinados, valiosos 
para ser realizados al aire libre. Dentro de esta, se utilizan los ejercicios para la 
coordinación de los dedos, donde se prepara a los niños para los ejercicios de 
la vida práctica, como vestirse y desvestirse. El material didáctico que da base 
a estos ejercicios es simple: marcos de madera, cada uno con un pedazo de tela 
O cuero, para ser ajustado y desajustado, con botones, ojales, ganchos, lazos, 
etcétera. 
Através del uso de estos juguetes, los niños 
analizan los movimientos necesarios para 
vestirse, y se preparan al repetir los ejerci- 
cios. Tenemos éxito en enseñar a los niños a 
vestirse sin que se den cuenta, sin órdenes 
directas les ayudamos a adquirir esta ha- 
bilidad. Cuando sabe cómo hacerlo, quiere 
aplicar esta habilidad y se sentirá orgulloso 
de ser autosuficiente y sentirá delicia en 
una habilidad que hace que su cuerpo sea li- 
bre de las manos de otros (Harrison, 1914). 


Interesante modo de llevar al niño a independizarse corporalmente de la 
intervención de los adultos sobre su cuerpo; un modo dirigido de propiciar la 
autonomía infantil. 


Montessori considera que la gimnasia respiratoria ayuda a la correcta for- 
mación de los hábitos de habla de los niños y toma ejercicios del profesor Sala 
en la “Cura della Balbuzie” para todos los niños de la clase, pero también como 
modo de testear a cada uno de los niños (Montessori, 1912). A los que tienen di- 
ficultades los anima a repetir varias veces el ejercicio, tomando nota de la edad 
y de los defectos en los movimientos de los músculos utilizados para articular 
la palabra. Luego la docente toca los músculos que deberían ser empleados y 
coloca incluso la lengua en el sitio correcto, o le muestra cómo lo hace ella co- 
rrectamente. Esta clase de intervenciones aparece ligada a lo reeducativo y pa- 
rece comprender al cuerpo en el sentido fisiológico, un cuerpo que puede ser 
reeducado en su mal funcionamiento por medio de la repetición, laintervención 
del adulto y la imitación. 
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Descubriendo y educando sin forzar 


En su libro Lenfant (El niño), publicado en Francia en 1935, Montessori 
(1900) escribe que las acciones de los niños se deben a una causa profunda, a 
un carácter superior, esencial. que busca manifestarse y considera que el deber 
más urgente de la educación es el de liberar, abrir la puerta para el niño. 


Por eso propone la preparación de un medio adaptado al desarrollo vital, 
donde la manifestación psíquica del niño se produzca espontáneamente. La 
verdadera educación consiste en ir primero a descubrir y liberar al niño, lue- 
go viene el problema de la ayuda. Ambos problemas tienen en el ambiente una 
base común, ya que este debe reducir los obstáculos al mínimo. El adulto, como 
parte, tiene que adaptarse, no debe ser un obstáculo para el niño, y no debe 
sustituirlo en sus actividades. Para Montessori, la educación tiene por objeto el 
desarrollo de las energías. Y la primera condición es la libertad “es preciso que 
la escuela permita las libres manifestaciones naturales del niño”. Esta libertad se 
revela en “la supresión de las coacciones exteriores -mobiliario fijo- y las exte- 
riores -premios y castigos- y es considerado sinónimo de actividad”. 


Postula que se debe comenzar por proveer a las necesidades del niño, dispo- 
niendo un ambiente adaptado a su personalidad. Afirma que el niño no puede 
desenvolver su vida en el ambiente complicado de la sociedad y “menos en el de 
los refugios y prisiones que llamamos escuelas” (1928, p. 16). Podemos ver aquí 
que la autora sostiene la necesidad de un lugar diferenciado para la infancia, y 
que, al mismo tiempo, crítica la arquitectura y funcionamiento de las escuelas 
de la época. 


El ambiente debe ser preparado para que la vigilancia del adulto y sus en- 
señanzas se reduzcan al mínimo posible. “Cuanto más se reduzca la acción del 
adulto, más perfecto será el ambiente” (1928, p. 17). Entiende que la naturaleza 
puso una fuerza en el niño, para dirigirlo a un ejercicio enérgico y continuado 
“que debe perfeccionarle en sus funciones superiores”. 


Objetos sencillos y prácticos, para desenvolver el alma del niño, muebles de 
barnices claros, livianos, que puedan ser trasladados por el niño. El barniz claro 
tiene por objeto percibir mejor las manchas que delatan el error cometido, y facili- 
tar la limpieza. Al poder transportar los muebles, el rumor denuncia el movimiento 
mal hecho e invita al niño a controlar mejor los movimientos de su propio cuerpo 
(1928, p. 18). Se puede observar en este párrafo la valoración del reconocimiento 
del error y la posibilidad de la autocorrección como factor de aprendizaje. 


La belleza del ambiente invitaría al niño a actuar y a realizar esfuerzos; para 
esto utiliza las escobas decoradas, los trapos para limpiar adornados con cintas 
y los jabones de formas circulares o rectangulares. 
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Espacio y tiempo 

La sala de trabajo intelectual tiene armarios anchos y bajos, una cómoda con 
un cajón para que cada niño coloque sus juguetes personales. En la pared, al 
alcance de la mano, pizarras para escribir o dibujar a voluntad. La habitación 
está adornada con planchas coloridas con escenas de la vida y hay alfombras 
de colores vivos que los niños colocan sobre el pavimento y se instalan con sus 
juguetes. Si existe sala familiar o parloir, para conversar, jugar o hacer música, 
el mobiliario deber ser elegante. Mesitas, butacas, canapés, estatuas, fotogra- 
fías enmarcadas. Comedor, mueble para que los niños pongan la vajilla, incluso 
cuchillos, “ya que deben acostumbrarse a servirse sin herirse”, fuentes y platos 
de porcelana y vasos de cristal. En el guardarropa, un armario para cada niño y 
lavabos pequeños. 


Para la mayor eficacia de la labor escolar a desarrollarse en Las Casas de los 
Niños, la doctora Montessori recomienda horarios largos, y que, de ser posible, 
ocupen todo el día, de 9 a 17 en invierno y de 8 a 18 en verano. Los niños comen 
en la escuela, y si es posible duermen en algún momento al aire libre. 


Atención: adultos cuidando 


En esta propuesta hay una cuidadosa selección del material y una particular 
preocupación por el orden y la disposición de los tiempos y los espacios. La po- 
sibilidad de disponer del mobiliario adaptado a su tamaño se sostiene en la idea 
moderna de la infancia como un mundo diferente que debe apartarse del mun- 
do adulto. El énfasis está puesto en la naturaleza del niño, que debe ser alejada 
de la disciplina, la rutina y la inmovilidad. 


Sin embargo, la propuesta de ejercicios repetitivos para los niños puede 
pensarse como la instauración de un modo diferente de disciplinar los cuerpos, 
haciéndolos entrar en los parámetros de la “normalidad”. ¿Cómo pensar, por un 
lado, este hincapié en lo sensoriomotor (que va en contra del orden y la pasivi- 
dad de la escuela tradicional) con la idea de la repetición de ejercicios (que se 
convirtió en ritual)? 


En el cronograma de una jornada podemos observar el uso del tiempo, con 
rutinas reiteradas y tiempos de actividades delimitados, que ocupan toda la du- 
ración de la jornada. Parte del interés de Montessori, relacionado también con 
la idea sobre la “naturaleza del niño” se centra en una relación primordial entre 
cuerpo y salud física, con la idea de que, con el desarrollo de las capacidades 
físicas y el cuidado de la higiene, se protege el sostén material del individuo y las 
capacidades mentales. 
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En Montessori se encuentra un interés centrado en el niño y en su autono- 
mía, atravesado por discursos médicos que delimitan parámetros de normali- 
dad/anormalidad; la libertad del cuerpo y la oposición a la coerción, contrapo- 
niéndose a la reiteración de ejercicios o ejercitaciones para adquirir habilidades 
o modos correctos de funcionamiento; un espacio diseñado para el niño alejado 
del mundo adulto pero plagado de actividades que preparan para la vida coti- 
diana: elementos para pensar un tiempo y espacio construidos socialmente y 
que materializan y actualizan determinadas prácticas y relaciones sociales 
como parte de un proyecto. 


Orientaciones para hacer y pensar 


Y” Escribir en forma de relato la experiencia de aprendizaje de alguna activi- 
dad que involucre el movimiento corporal: cocinar, andar en bicicleta, na- 
dar, bailar... 


Y Preguntarse: 
> ¿Lo hice solo? 
» ¿Qué valor tuvo la presencia del otro para mí? 


» ¿Cuáles fueron las intervenciones o acciones del otro que considero 
importantes? 


Y Ahora es momento de reflexionar: 


« ¿Puedo encontrar claves para pensar el modo de intervenir con niños 
pequeños desde la experiencia y el recuerdo vívido que guardo de ella? 
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Es interesante pensar en términos de “entornos de desarrollo”, entendiendo 
que el desarrollo infantil debe dejar de ser evaluado solo en función de la madu- 
ración y los logros psicológicos, para incluir la evaluación del entorno o contexto 
en el que el niño se desarrolla, ya que este es un ámbito social que crea bordes 
normativos. Concluimos acordando con Silvia Rebagliati, quien afirma: 

(...) en la compleja tarea de ser sostén de niños tan pequeños, el docente de jardín 

maternal pone en juego y compromete sus aspectos subjetivos más profundos. En 


su pensar, sentir, temer, desear, fantasear, no solo compromete su hacer, sino todo su 
ser (2009, p. 128). 


Es esencial repensar la propia concepción de infancia para poner a jugar las 
representaciones sociales de cada uno de los participantes y poder encontrar- 
nos con los niños que realmente habitan el espacio del jardín maternal, sus ne- 
cesidades y su identidad. 


La presencia en las instituciones no se observa solo del lado del discurso, 
sino que también se “lee” en actitudes corporales, proxemias y tonos. El registro 
personal permite dar cuenta de estas dimensiones: lo que va sucediendo en re- 
lación con la actividad y lo que va sucediendo en lo vincular. Es decir, es impor- 
tante abarcar las palabras (en términos de discurso) y las actitudes corporales 
sobre lo que sucede en el encuentro. 


Las prácticas artísticas en el jardín deberían pensarse desde una estética de 
carácter relacional, comprendiendo que 

(...) la posibilidad de un arte relacional -un arte que tomaría como horizonte teórico 

la esfera de las interacciones humanas y su contexto social, más que la afirmación 

de un espacio simbólico autónomo y privado- da cuenta de un cambio radical de 

los objetivos estéticos, culturales y políticos puestos en juego por el arte moderno 

(Bourriaud, 2007, p. 13). 


La especificidad de las prácticas y experiencias que consideramos aquí, es 
que son prácticas que además de ser artísticas son a la vez eminentemente cor- 
porales, dado que toman por objeto al cuerpo, que tienen como instrumento de 
trabajo y como medio de expresión al cuerpo y que tienen su realización y su 
foco principal en, desde y sobre el cuerpo. 


Confluyen experiencias corporales donde el foco de atención se orienta al 
cuerpo, sensaciones, movimientos y limitaciones, con experiencias artísticas 
donde la atención se vuelca en las posibilidades expresivas y en la diversidad de 
formas de decir o narrar el mundo. 


Al reflexionar sobre la construcción de cuerpos y corporalidades es esencial 
tener en cuenta las prácticas de cuidado sobre el cuerpo y las representaciones 
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sobre cuerpo y experiencias corporales que portan los sujetos, en este caso los 
adultos que se ocupan de los niños más pequeños en diversas instituciones. 


El tono vehiculiza la primera modalidad de ser, de aprehender sobre sí y sobre 
otro. En un primer momento el niño es objeto del accionar del adulto, es soste- 
nido, manipulado, sostenido y transportado. A partir de allí se irá construyendo 
otra posibilidad, la de la acción, de producción, con códigos propios y de acuerdo 
a las leyes de la maduración. Entonces la “pasividad” primaria, se irá transfor- 
mando en dinamismo, desde lo orofacial, la mirada, la sonrisa y la prensión. 


Ya el niño no es objeto de la acción de otro, sino que es el que hace, y al hacer 
transforma y se transforma. Es la acción lo que va a favorecer el desarrollo pos- 
tural y el investimento (referido al uso cargado de afecto) del espacio. A partir 
de la acción aparecen dimensiones, como lo abierto y lo cerrado, cerca y lejos, 
arriba y abajo, que son aprehendidas en la vivencia de la acción. 


Podemos entonces entender el desarrollo como aquello que el cuerpo produ- 
ce al ser un cuerpo en construcción en y para otro, cuyo modo particular de ser y 
de funcionar se revela en la acción y en el juego. El juego del niño es el lugar don- 
de se puede captar el funcionamiento del cuerpo. Este se hace presente en sus 
variables relacionales, que serán aquello que el cuerpo produce (tono, posturas, 
coordinaciones, miradas, sonidos, gestos, lenguaje, grafismo, proyecto motor). 


Cada niño al estar en situación de juego (cuando puede hacerlo) va a expre- 
sar su propia historia relacional, aquello que se inscribió alguna vez en su es- 
tructura tónica, instaurando una primera matriz de relación. 


En el texto se analizan emoción y afecto, entendiendo este último como una 
capacidad corporal, soportada por la capacidad del cuerpo, construida colecti- 
vamente, para afectar y ser afectado. Las prácticas corporales que considera- 
mos, construyen experiencias y construyen afectos, Los afectos no son autóno- 
mos, no provienen de una supuesta verdad del cuerpo ahistórica y asocial, sino 
que son producidos en el marco de determinadas condiciones materiales. 


En el término jardín maternal podemos encontrar una referencia que su- 
giere arbitrar los cuidados para favorecer el crecimiento y el desarrollo bajo el 
nombre de jardín, y maternal, que orienta a remarcar la importancia del vínculo 
y el carácter afectivo de la relación que se tiene con el niño. 


Precisamente por estar producidas en una red de intersubjetividad e inter- 
corporalidad, las formas de pensar, hacer y decir que caracterizan a tal práctica, 
son dinámicas y mutables. 


Retomando el decir de Agustín Benito (2000), es posible pensar la arqui- 
tectura como espacio de memoria y como texto donde se leen las intenciones 
culturales subyacentes y también como escenario que soporta las acciones edu- 
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cativas. La arquitectura escolar puede ser pensada como parte de experiencias 
espaciales que condicionan el desarrollo y el despliegue de los cuerpos sociales, 
y el uso de los espacios por parte de los adultos no puede ser pensado de mane- 
ra inocente. Si entendemos que la ordenación del espacio y el tiempo es esencial 
en la generación de significados, podemos preguntarnos por los conflictos que 
se producen cuando no todos se ajustan a la regulación instituida. La escuela 
infantil, a través de sus actores, instituye tiempos y ritmos, acomoda y acordona 
espacios. ¿Cómo hacer allí lugar a la diversidad? 


Tanto el espacio como los adultos deben poder ser transformados y favore- 
cer la autonomía de los niños; el espacio así organizado permite diversidad de 
posturas corporales y aprendizajes. 


Forneiro (1987) plantea algunos principios básicos que rigen la acción edu- 
cativa: favorecer la construcción del conocimiento como proceso activo por 
parte de los niños (lo que implica su acción directa sobre la realidad), desarro- 
llar la autonomía, respetar la diversidad, asumir las diferencias y crear espacios 
y oportunidades diferentes. 


Cerutti (2007) hace hincapié en la posibilidad de “profundizar en lo relativo 
al lugar del cuerpo en el proceso enseñanza-aprendizaje en la etapa inicial, si- 
tuándolo en la sociedad actual”. Sabiendo que el niño se construye a partir de un 
anclaje corporal tónico-afectivo, rico y dinámico, la autora subraya la importan- 
cia de una actividad corporal, como experiencia del cuerpo, que pueda resultar 
unificadora y cita a Fernández (2002): “El niño aprende a saber hacer y a poder 
hacer manifestando su poder sobre los objetos, pero fundamentalmente sobre 
su propia actividad y sus efectos”. 


En la relación madre-hijo se puede observar lo que Ajuriaguerra (1992) lla- 
mó diálogo tónico, que puede pensarse como el proceso de asimilación y acomo- 
dación entre el cuerpo de la madre y el cuerpo del niño. La función tónica (que 
presta base a la función postural) implica asimilación y también acción sobre el 
otro. Y es en este sentido que puede pensarse también la intervención corporal 
de los adultos en el jardín maternal. Porque sabemos que cada uno va constru- 
yendo sus conductas y habilidades en el marco de un modelo que constituye la 
matriz de aprendizaje y desde la cual organiza su relación con el mundo. Como 
señala Quiroga (1994), es en la trayectoria de aprendizajes y experiencias que 
cada cual desarrolla su capacidad de sentir, pensar y hacer. Las actitudes e in- 
tervenciones de los que interactúan con los niños dejan huellas en el desarrollo 
y en los aprendizajes. 


El libro no pretende presentarse como un espacio cerrado sino como una 
puerta abierta a la reflexión donde puedan desplegarse las palabras y los cuerpos. 
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Orientaciones para hacer y pensar 


Y Escribo acerca de cómo me siento. 


Y” Exploración de la propia piel. ¿Cuánto siento de mi piel, en qué zonas del 
cuerpo su presencia es más clara, tiene diferentes calidades (rugosa, fría 
o caliente, endurecida, ávida de contacto)? ¿Puedo relacionarme con los 
objetos o los otros a partir de la piel? 


Y” Exploración de los huesos. Toco mi mano derecha con mi mano izquierda 
(se puede hacer en otro orden o con otra parte del cuerpo, hay huesos por 
todos lados), busco palpar por debajo de la piel y los tejidos más blandos 
hasta encontrar algún hueso. ¿Cómo es? ¿Qué sensaciones acompañan 
esta exploración? Me muevo desde esos huesos que toqué, me dispongo a 
tocar un objeto desde el hueso. 


v” Exploración de patrones de movimiento. 


> Rolar (de distintas maneras por el suelo: piernas flexionadas, a partir de 
una pierna o iniciando en la cabeza). 


o Empuje (se realiza empleando, por ejemplo, el suelo y a partir de un 
punto de apoyo, desarrollar un empuje que permita alejarse). 


Y” Volver a escribir algo acerca de cómo me siento. 


y Reflexión y análisis. Podés ahora articular algunas ideas entre la vivencia y 
el texto. Aquí se ofrecen algunas guías, pero no son directivas. 


> Tono. ¿Algunas de las exploraciones te puso más tenso o te permitió 
relajarte? 


+ Experiencias del cuerpo. ¿Hay diferencias entre las exploraciones sugeridas? 
» Lenguaje y experiencia. ¿Con qué palabras nombramos lo que sentimos? 
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Dibujá la silueta del cuerpo humano 


> Enesta silueta marco las zonas que fueron apareciendo en la experien- 
cia o aquellas donde la atención se fija, ya sea porque están presentes, 
duelen o generan preguntas. 

> Puedo utilizar palabras o colores, trazos, cualquier modo de dejar una 
huella de la experiencia sensible. 


*  Observo lo realizado. 


s Cierro los ojos y me tomo un momento para saborear las resonancias 
provocadas por la lectura y las experiencias propuestas en el libro. 
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Jugar en la primera infancia 
Proyectos institucionales en contextos diversos 
Sergio Fajn (comp.) 


En este libro se destaca la importancia de darle un lugar al juego de los niños, 
libre de ataduras didácticas y terapéuticas; y de garantizar condiciones que ase- 
guren el derecho a jugar. 

Las experiencias relatadas, acompañadas de los fundamentos que sostienen 
la práctica, se han desarrollado en diversidad de ámbitos: no formales, forma- 
les, en contextos de pobreza. Algunas son propuestas comunitarias y barriales 
donde los niños pequeños juegan; en otras, se pone el acento en un trabajo ar- 
ticulado con las familias y distintos integrantes de la comunidad en donde se 
transmiten con orgullo legados y valores ancestrales. 
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La expresión corporal en el jardín de infantes 
Ruth Harf, Patricia Stokoe 


Definir la expresión corporal, ubicarla en el contexto de la educación sistema- 
tizada, destacar su importancia para la actividad específica del jardín de infan- 
tes y ofrecer un proyecto de unidad didáctica que pueda servir como modelo, 
son los objetivos que alcanza acabadamente la presente obra. El libro, aclaran 
las autoras, intenta ser un modelo y no un recetario. Lo deseable es que a partir 
de los ejemplos y los esquemas de clases que se detallan, cada docente elabore 
su propio proceso, su propia creación y su propia unidad de trabajo. No se ha 
descuidado tampoco el enfoque interdisciplinario: la colaboración de especia- 
listas en psicomotricidad, psicología y educación física permitió enriquecer la 
obra con la exposición sucinta de nociones pertinentes de estas disciplinas, que 
facilitan el desarrollo y la evaluación de las prácticas. 


Tomo 104 


Experiencias artísticas con instalaciones 


Trabajos interdisciplinarios de simbolización 
y juego en la escuela infantil 
Paulina Lapolla, María de los Ángeles Arce, Mariana Mucci 


El punto de partida de esta obra es el niño como protagonista de su aprendi- 
zaje y como sujeto que posee múltiples potencialidades. Muestra una perspecti- 
va diferente desde donde abordar las prácticas docentes vinculadas con el arte, 
tomando la instalación como eje transversal a partir del cual se logran articular 
diferentes disciplinas. 


